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In unserer heutigen Zeit und dem über alle Grenzen gehenden kulturellen Niveau ist das 
Lesen eine wesentliche Grundfertigkeit, der man sich streng genommen nicht entziehen 
kann und auch nicht sollte. Es ist ein elementarer Bestandteil dafür, sich verständigen 
beziehungsweise kommunizieren zu können, selbst wenn der persönliche Kontakt nicht 
gegeben ist. 
 
Betrachtet man den Österreichischen Lehrplan für Volksschulen, so wird das Lesen im 
Kapitel zur Bildungs- und Lehraufgabe für Deutsch, Lesen, Schreiben als „… bedeutender 
Zugang zu unserer Kultur, insbesondere als ein wesentliches Mittel zur 
Informationsgewinnung und Unterhaltung.“ (Lehrplan der Volksschule, Siebenter Teil, 
Bildungs- und Lehraufgaben sowie Lehrstoff und didaktische Grundsätze der 
Pflichtgegenstände der Grundschule und der Volksschuloberstufe, Grundschule - Deutsch, 
Lesen, Schreiben, Stand: Juni 2003, S. 1) angeführt. 
 
Eine Folge des hohen Stellenwerts, den das Lesen einnimmt, ist, dass jene Personen, die 
hierbei Probleme haben, je nach Ausprägung des Defizits benachteiligt sind. Daraus 
ergeben sich zahlreiche Bestrebungen, Leseschwierigkeiten zu beheben, beziehungsweise 
den Umgang damit in einer Form zu lernen, dass Beeinträchtigungen im täglichen Leben 
vermieden werden können. Dabei spielt die Leseförderung, die parallel zum Leseunterricht 
stattfinden soll, eine wichtige Rolle. Es zeigt sich immer wieder, dass die Chancen, 
Leseprobleme in den Griff zu bekommen, größer sind, je früher die Fördermaßnahmen 
einsetzen (vlg. WFT, Klicpera et al., 2003-2005). 
Dieser Umstand erfordert eine zeitige Diagnostik, um im Stand zu sein, eventuelle Probleme, 
die beim Lesen später auftreten könnten, schon im Vorfeld auszumachen. Dabei handelt es 
sich um keine einfache Thematik. Zunächst ist der Zeitpunkt, ab dem die erforderlichen 
Testungen durchgeführt werden sollten, umstritten. Die Frage nach dem günstigen 
Testzeitpunkt ist wohl so alt wie die Forschung selbst. So gibt es kritische Meinungen, denen 
zu Folge eine zeitig angesetzte Testung nicht als sinnvoll erachtet wird. Begründet wird diese 
Ansicht damit, dass durch die Vielfalt an Unterrichtsmethoden, die zwischen Schulen 
beziehungsweise einzelnen Regionen herrscht, die Validität der Messergebnisse nicht 
ausreichend gegeben sein könnte.  
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„Ohne Zweifel aber ist eine frühe Diagnostik dazu wichtig, eventuellen Schwierigkeiten 
frühzeitig durch geeignete Fördermaßnahmen, die zum Beispiel in einer ausführlichen 
Beratung der Eltern in Hinblick auf geeignete Lernstrategien repräsentiert sein kann, zu 
begegnen.“ (Schwenck, C. et al., zitiert nach Petermann, U., 2006, S. 127). 
Weiters stellt sich die Frage, welche Fähigkeiten aussagekräftig genug sind, um eventuell 
sogar noch vor dem Einsetzen des Leseunterrichts eine Prognose über später auftretende 
Leseschwäche zulassen zu können. Im Rahmen dieser Arbeit werden Studien und Verfahren 
zu dieser Fragestellung angeführt, die manchmal auch kontroverse Ergebnisse aufweisen. 
Ein weiteres Problem stellt die Auswahlmöglichkeit von geeigneten Testungen dar. Im 
deutschen Sprachraum gibt es zurzeit nur sehr wenige Alternativen bei der Wahl von 
Verfahren zur Frühdiagnostik von Leseschwierigkeiten. 
All die angeführten Punkte waren Anlass, sich mit der Thematik auseinander zu setzen, 
einen Test zu entwickeln, der das Erkennen von späteren Lesedefiziten noch vor 
Schuleintritt zulässt. 
 
Im Rahmen dieser Arbeit werden nun die theoretischen Hintergründe für die Entwicklung 
eines neuen Verfahrens zur Lesesimulation, um spätere Probleme beim Lesen im Vorfeld 
erkennen zu können, im theoretischen Teil behandelt.  
Die Entstehung, die Probleme bei der Entwicklung der neuen Methode, sowie die 
Anwendung derselben werden im empirischen Teil I beschrieben. 
Die genaue Erläuterung der statistischen Auswertung zu den Messergebnissen sowie die 










Hinweis im Sinne des Gleichbehandlungsgesetzes:  
Aus Gründen der leichteren Lesbarkeit wird auf eine geschlechtsspezifische Differenzierung, 
wie z.B. Proband/Innen, verzichtet. Entsprechende Begriffe gelten im Sinne der 










1. Lesen und Leseschwäche nach den 
Standards der Europäischen Union 
 
„Die Europäische Union definiert Lesen als „Problemlöseprozess“, der grundlegend dazu 
verwendet wird, um Sinn zu erschließen. Somit ist das Lesen vor allem ein „eigenaktiver 
Prozess der Sinnkonstruktion“.“ (Bildungsstandards der Kultusminister 10/2004, zitiert nach 
Mechthild Dehn, 2004). 
Betrachtet man nun das Lesenlernen als Problemlösen, so werden hierfür drei Ebenen 
postuliert (Mechthild Dehn, 2004). Bei Ihr findet sich Buchstabenkenntnis in der „materialen 
Ebene“. Synthesefähigkeit ist für die „Ebene der Teiloperationen“ bedeutsam und das 
„Erkennen der Abfolge der Operationen in Hinblick auf das Ziel“ zeigt sich in der dritten 
Ebene der „Metaverfahren“. 
Dieser Theorie zufolge ergeben sich Leseschwierigkeiten nun aus der unzureichenden 
Flexibilität im Zugriff. Personen mit Leseproblemen können demnach lückenhafte 
Buchstabenkenntnis beziehungsweise mangelnde Lautsynthesen schlechter kompensieren 
als andere. Im Allgemeinen werden Leseschwierigkeiten als zum Lesenlernen zugehörig 





2. Leselernprozess, Lesemodelle 
 
Klicpera, Gasteiger-Klicpera und Schabmann (1993) verweisen darauf, dass sich das 
Lesenlernen aus dem Erwerb von Telfertigkeiten zusammensetzt. Ob diese aber 
kontinuierlich zu einander führen bzw. ineinander übergehen, oder ob es sich dabei um 
voneinander abgrenzbare Entwicklungsschritte handelt, gibt immer wieder Anlass zu 
Spekulationen, Forschung und Entwicklung neuer Leselernmodelle. 
So wurden vor allem im englischsprachigen Raum diverse Modelle entwickelt (Frith, 1985, 
Marsh et al., 1977, Seymour & Mc. Gregor, 1984, Jorm & Share, 1983, zitiert nach Klicpera 
et al., 1993), welche einige Gemeinsamkeiten in ihren Stadien aufweisen. Diese wurden von 




Hier handelt es sich um den Beginn beim Erwerb der Lesefertigkeiten. In dieser Zeit werden 
Wörter von Kindern nur anhand besonders auffallender Merkmale erkannt. Daraus resultiert 
nicht unbedingt ein Identifizieren der Buchstaben. 
 
„Alphabetisches Stadium“ 




Wie auch im logographischen Stadium werden Wörter direkt erkannt, allerdings basiert dies 
auf anderen Grundlagen. Das Kind besitzt hier bereits Wissen über die Buchstabenfolge. 
„Auf Grund dieser Informationen können entsprechende Eintragungen in einem 
schriftspezifischen orthographischen Lexikon aktiviert und damit die gelesenen Wörter 
identifiziert werden.“ (Klicpera et al., 1993) 
Es wird angenommen, dass zur Vereinfachung ein Zerlegen der Wörter in kleinere Einheiten, 
wie z.B. Silben, erfolgt. 
 
Um den nun gebotenen Überblick zu vervollständigen, seien zwei Modelle gesondert 
charakterisiert, in denen der Erwerb der Lesefertigkeit in Phasen unterteilt dargestellt wird: 
 
2.1 Das Modell nach Ehri 
 
Hier findet eine Unterteilung in eine „voralphabetische“ und drei „alphabetische Phasen“ 
statt. In ersterer begnügen sich die Kinder damit, Wörter an einer geringen Anzahl visueller 
Merkmale zu erkennen. Die darauf folgenden „alphabetische Phasen“ diesen dazu, 
aufeinander folgende Graphem-Phonem-Verbindungen, Verbesserung des lexikalischen 
Zugangs und das Lesetempo zu entwickeln (Klicpera et al., 2007). 
 
2.2 Das Modell nach Frith 
 
Dieses stellt ein Drei-Phasen-Modell dar. Die „logographische Phase“ steht am Beginn der 
Leseentwicklung. Hier werden die Wörter anhand besonderer visueller Merkmale erkannt. 
Die Folge der Buchstaben eines Wortes spielt dabei noch keine Rolle. 
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Danach folgt die „alphabetische Phase“, in welcher Kinder die Graphem-Phonem-Zuordnung 
anwenden, um Wörter lesen zu können.  
Zuletzt wird die „orthographische Phase“ angeführt. Hier sind die Kinder mit dem Umgang 
sämtlicher Regelmäßigkeiten in der Orthographie vertraut, die komplette Repräsentation der 
Buchstabenfolge entsteht. Weiters wird in diesem letzten Stadium der Leseentwicklung die 
Umwandlung und Aufrechterhaltung der Information bei Phonemfolgen automatisiert und die 
Geschwindigkeit des Lesens steigt (Klicpera et al., 2007). 
 
Ein Modell, welches sich durch wesentliche Faktoren von den anderen unterscheidet, und für 
den deutschen Sprachraum besonders relevant erscheint, wurde es schließlich auch in 
diesem entwickelt, stammt von Klicpera, Schabmann, Gasteiger-Klicpera (2007): 
 
2.3 Kompetenzentwicklungsmodell von Klicpera,  
 Schabmann, Gasteiger-Klicpera 
 
Hier werden Unterschiede im Verlauf der individuellen Entwicklung in Zusammenhang mit 
den jeweiligen Voraussetzungen des Lernens sowie den Instruktionsarten beachtet. Der 
Leseprozess erfolgt bei reifen Lesern entweder auf lexikalische oder nicht lexikalische Art. 
Erstere setzt das Vorhandensein eines „mentalen Lexikons“ voraus, in dem ganze Wörter 
abgespeichert sind. Diese werden erkannt.  
Bei letzterer handelt es sich um „Phonologische Rekodierung“. Folgende Phasen werden 
beschrieben: 
Die „präalphabetische Phase“ (Ehri, 1999, zitiert nach Klicpera et al., 2007), eine Vorstufe für 
das weitere Lesen. In diese Zeit kann auch die bei Frith angeführte „logographische Phase“ 
fallen (Frith, 1985, zitiert nach Klicpera et al., 2007), welche bei deutschsprachigen Kindern 
seltener zu finden ist und deren Auftreten und Dauer in Zusammenhang mit der Art der 
Instruktion stehen. Es folgt die „alphabethische Phase mit geringer Integration“, in der die 
zum Lesen nötigen Fähigkeiten entstehen. Zuletzt wird die „alphabethische Phase mit voller 




3. Definitionen für Lese- und Rechtschreib- 
schwierigkeiten / Legasthenie 
 
Oftmals findet sich in der Fachwelt der Versuch, Lese- und Rechtsschreibschwierigkeit 
beziehungsweise Legasthenie zu definieren und einzugrenzen. 
In der internationalen Klassifikation psychischer Störungen ICD-10 (International Statistical 
Classification of Deseases, Injuries and Causes of Death der Weltgesundheitsorganisation 
WHO) ist die Lese- und Rechtschreibstörung unter F81.0 verankert. Hier findet sich auch die 
Beschreibung einer isolierten Rechtschreibstörung. Allerdings sind Leseschwierigkeiten als 
eigenes, getrenntes Störungsbild hier nicht zu finden. Leseprobleme zeigen sich durch 
Ersetzen, Auslassen, Verdrehen oder Hinzufügen von Worten oder Wortteilen, niedrige 
Lesegeschwindigkeit, Anfangsschwierigkeiten beziehungsweise Zögern beim Vorlesen, 
Verlieren der Zeilen im Text, Vertauschung von Wörtern im Satz beziehungsweise 
Buchstaben in den Wörtern. Das Leseverständnis betreffend äußern sich die Probleme 
beispielsweise in der Unfähigkeit, Gelesenes wieder zu geben, Schlüsse aus dem 
Gelesenen zu ziehen oder Zusammenhänge zu erkennen (Warnke et al., 2004). 
Die Abgrenzung zu jenem Teil der Population, welche keine Leseprobleme haben, erfolgt 
durch genaue Vorgaben und wird von Klicpera wie folgt beschrieben: „Es wird eine deutliche 
Abweichung des Entwicklungsstands in der Lesegenauigkeit, dem Leseverständnis und/oder 
im Rechtschreiben von dem nach Alter und der allgemeinen Intelligenz erwarteten gefordert.“ 
(Klicpera et al., 2007). Dazu empfiehlt das ICD-10 einen Unterschied von mehr als zwei 
Standardabweichungen zu den Durchschnittswerten Gleichaltriger. Auch eine Behinderung 
im Bereich des schulischen Fortkommens sollte gegeben sein, die weder auf neurologische 
Störungen, noch auf externe Faktoren (Erziehung/Unterricht), noch auf 
Wahrnehmungsstörungen zurückzuführen ist. 
 
Eine wesentliche Rolle scheint allerdings die Wahrnehmungsverarbeitung zu spielen. Nach 
Klasen (1999) ist Legasthenie als „Teilleistungsstörung des Gehirns, der Merkfähigkeit des 
Gedächtnisses oder der Wahrnehmungsverarbeitung“ definiert (Klasen, 1999, S. 14). Dabei 
seien die Umwandlung von Schriftzeichen in Sprachlaute (vice versa) betroffen. Schulte-
Körne (2002) verweist im Rahmen seines Erklärungsansatzes der Legasthenie auf den 
wesentlichen Anteil der Vererbung. Die genetische Disposition begünstige Störungen der 
visuellen beziehungsweise der auditiven Wahrnehmung, was weiters zu Problemen bei 
Lesen und Rechtschreiben führt.  
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Er sieht die Legasthenie als eine häufige Entwicklungsstörung, die bei Grundschulkindern 
mit einer Häufigkeit von 4-8% zu finden ist (Levis et al., 1994 und Shaywitz et al., 1990, 
zitiert nach Schulte-Körne, 2002). Jene 4-8% der von Legasthenie betroffenen Schüler 
finden sich auch bei Warnke (2004). Er versteht unter Legasthenie eine „umschriebene 
Lese- Rechtschreibstörung“, wobei entweder die Genetik oder die frühkindliche Entwicklung 
eine Rolle spielt. Sie ist nicht auf „mangelnde Begabung, unzureichende Beschulung oder 




4. Methoden des Erstleseunterrichts 
 
Eine nicht unwesentlich erscheinende Rolle im Prozess des Lesenlernens dürfte die 
Unterrichtsform darstellen. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach der Wahl der 
Methode zur Vermittlung von Lese- bzw. Rechtschreibfertigkeiten. Hier stehen zwei 
kontroverse Ansätze zur Auswahl, die jeder für sich Vor- und Nachteile aufweisen. 
Studien von Mann & Wimmer (2002) zeigen, dass sich die einzelnen Länder, basierend auf 
unterschiedlichen orthographischen Systemen, in der Wahl der Lesemethode unterscheiden. 
So wird der Erstleseunterricht im angloamerikanischen Raum nach der ganzheitlichen 
Lesemethode gestaltet, während im deutschsprachigen Raum eine deutliche Präferenz der 
synthetischen Methode besteht. Dieser Umstand wird auch in einer aktuellen Studie von 
Schabmann, Schmidt, Klicpera, Gasteiger-Klicpera und Klingebiel (2009) aufgegriffen, auf 
welche in weiterer Folge in Kapitel 6, Phonologische Bewusstheit als Vorläuferfähigkeit für 
den Leselernprozess, und in Kapitel 7, Bielefelder Screening zur Früherkennung von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten (BISC), eingegangen wird. 
 
 
4.1 Der ganzheitlich-analytische Unterricht 
 
Wie bei Klicpera et al., 2007 eingehend beschrieben wird, handelt es sich dabei um jene 
Form des Erstleseunterrichts, wie er im deutschsprachigen Raum vor allem in den 60-er 
Jahren untersucht (Überblick siehe Klicpera et al., 2007) wurde und immer wieder in den 
damaligen Schulbüchern Eingang gefunden hatte. 
Ausgehend vom ganzen Wort wird das Augenmerk der Schüler zunächst nur auf das 
Erkennen desselben gelenkt. Einzelne Buchstaben werden anfangs noch nicht beachtet. 
18 
„Erst nach geraumer Zeit sollen die Kinder lernen, durch die Durchgliederung (Analyse) der 
bereits beherrschten Wörter auch auf die Wortstruktur zu achten.“ (Klicpera et al., 2007, S. 
88). 
 
Daraus folgt, dass bei dieser Methode die Graphem-Phonem-Zuordnungen zu Beginn noch 
keine Rolle spielen und erst später entwickelt werden. Dies kann auch als Nachteil gesehen 
werden, da es sich um einen Vorgang handelt, der unter Umständen, je nach Begabung der 
Schüler, einige Zeit in Anspruch nehmen kann. 
 
4.2 Der synthetische Unterricht 
 
Anders als zuvor beschrieben liegt der Schwerpunkt dabei auf dem Vermitteln der einzelnen 
Graphem-Phonem-Zuteilungen. Wie Klicpera et al. (2007) zusammenfassen, handelt es sich 
dabei um eine Form des Unterrichts, die vor allem zu Beginn des Leseunterrichts das 
Erlernen der Lesefertigkeit erleichtern. Verglichen mit Kindern, denen ganzheitlicher 
Leseunterricht zu Teil wurde, sind erstere früher in der Lage, bisher noch unbekannte Wörter 
zu lesen bzw. zu schreiben. 
Die meisten im deutschsprachigen Raum zurzeit verwendeten Leselehrgänge für den 
Erstleseunterricht basieren auf dieser Methode. 
 
4.3 Der analytisch-synthetische Unterricht 
 
Diese Form des Erstleseunterrichts wird in Klicpera et al. (2007) als „Methodenintegration“, 
eine in unserem Sprachraum gegenwärtig ebenfalls zu findende Variante beschrieben. Es 
geht um eine leichte Mischform zwischen synthetischer und ganzheitlich-analytischer 
Methode, bei der der Schwerpunkt aber trotzdem auf dem synthetischen Ansatz beruht. 
Lediglich zu Beginn des Lehrprozesses gibt es auch eine kurze ganzheitliche Vorgabe von 






Für jenen Teil des Projekts, der die Messung der Lese- bzw. Rechtschreibfähigkeit in den 
Schulen betrifft, war es nötig, sich mit folgenden Leselehrgängen auseinander zu setzen. 
 
5.1 Mimi die Lesemaus 
 
Der Aufbau dieses Leselehrganges basiert auf der Methodenintegration. Das naiv-
ganzheitliche Lesen von Wörtern kommt hier beinahe gar nicht vor. Einzig das Wort „IST“ 
wird als Ganzes geboten, da dies zum Erlesen von sinnvollen Sätzen erforderlich scheint 
und die Bedeutung des Wortes auch ohne Lesen ersichtlich ist. Allerdings werden schon 
anfangs begleitend Bildkarten geboten.  
So sollen dem Kind die Differenzierung und das Symbolverständnis vermittelt werden, um 
die Buchstaben-Laut-Zuordnung zu entdecken. Die Auswahl der Buchstabenfolge richtet sich 
nach folgenden Kriterien: 
Zunächst wird der Schwierigkeitsgrad der Laute und Buchstaben berücksichtigt. Darum ist 
das M schon anfangs zu finden, wohingegen beispielsweise mehrgliedrige Buchstaben „Sch“ 
und „Ei“ erst später vorkommen. Weiters werden zu Beginn jene Buchstaben gewählt, die 
Lauten zugeordnet sind, die sch günstig miteinander verbinden lassen. Die Ähnlichkeit der 
Buchstaben wird insofern berücksichtigt, als im Lernprozess aufeinander folgende 
Grapheme möglichst verschieden sein sollten. Auch der Grundwortschatz des Kindes wird 
berücksichtigt. So ist man bemüht, jene Buchstaben, die darin eine größere Rolle spielen, 
möglichst bald zu lehren. 
 
5.2 Frohes Lernen 
 
Ziel dieses Lehrganges für den Erstleseunterricht ist es, die Fähigkeit der Kinder zur 
Analyse, sowie jene zur Synthese in gleichem Maß anzusprechen, was als ein Beispiel für 
die analytisch-synthetische Lehrmethode angesehen werden kann. 
Dazu werden schon in der Anfangsphase Wörter Bildern zugeteilt, welche von den Kindern 
bereits „gelesen“ werden, noch ehe sie die jeweiligen Buchstaben beherrschen. Für die 
Auswahl der Reihenfolge der präsentierten Buchstaben gaben der Laut und die 
Buchstabenform den Ausschlag.  
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Letztere wurde so gewählt, dass sich die der Reihe nach zu erlernenden Buchstaben jeweils 
deutlich von einander unterscheiden. Den Laut betreffend wird mit Dauerlauten (M, L, A, O, 




Die hier zum Tragen kommende Methode ist analytisch-synthetisch. Zu Beginn werden 
ganzheitlich einige Namen geboten. Danach werden einzelne Buchstaben aus den zuvor im 
Ganzen gebotenen Wörtern bewusst gemacht und analysiert. Die Phase des Erstlesens ist 
geprägt von Analyse- und Syntheseübungen. Schon bald werden die Kinder mit dem Lesen 
kurzer Geschichten konfrontiert.  
In dieser Fibel liegt ein Schwerpunkt darauf, individuelle Lernprozesse sowie differenziertes 
Lernen zu ermöglichen. Die Reihenfolge der Buchstaben ist auf die dargebotenen Wörter 
abgestimmt. So wird mit M, A, L und E begonnen. Die ersten mehrgliedrigen Buchstaben (Ei, 




6. Phonologische Bewusstheit als 
Vorläuferfähigkeit für den Leselernprozess 
 
Schon im Vorschulalter zeigen sich oft deutliche Unterschiede der Kinder hinsichtlich eines 
Merkmals, das gerne als „Vorläuferfähigkeit“ für das spätere Lesen und Rechtschreiben 
gesehen wird. Hierbei handelt es sich um die „Phonologische Bewusstheit“. Man versteht 
darunter „die Fähigkeit, einzelne Segmente der Sprache zu erkennen, und die Wörter in 
kleinstmögliche Einheiten, die Phoneme, zu gliedern, beziehungsweise aus diesen Teilen 
zusammen zu setzen, einzelne Phoneme auszutauschen, etc.“ (Klicpera et al., 2007, S. 
285). 
Es geht infolgedessen um das Verständnis für und dem Umgang mit der Lautstruktur einer 
Sprache. Untersuchungen von Caravolas, Volín & Hulme (2005) zur Schlüsselfunktion der 
phonologischen Bewusstheit in unterschiedlichen Orthographien betonen die Bedeutung der 
phonologischen Bewusstheit im Zusammenhang mit der Leseleistung.  
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Die Autoren verglichen Stichproben englischer Kinder, welche eine unregelmäßige 
Orthographie lernen müssen, mit jenen tschechischer Kinder, deren orthographisches 
System regelmäßig aufgebaut ist. 
In zwei Studien zeigte sich, dass die Rolle der phonologischen Bewusstheit bei beiden 
Gruppen als gleichbedeutend angesehen werden konnte und, dass ebenfalls in beiden 
Gruppen Kinder mit Leseschwierigkeiten signifikante Probleme im Bereich der 
phonologischen Bewusstheit aufwiesen. Diese waren über die Grundschule hinaus noch 
feststellbar. 
Dennoch wird die „Phonologische Bewusstheit“ nicht immer nur als eine Fähigkeit gesehen, 
auf der der Erwerb des Lesens beziehungsweise Schreibens beruht. Kritischen Studien 
(Morais et al., 1979, zitiert nach Klicpera et al., 1993) ist zu entnehmen, dass diese sich erst 
nach Aneignung einer alphabetischen Schrift formt. Untersuchungen, die diesen Ansatz 
stützen, berufen sich auf Ergebnisse, denen zufolge Landarbeiter, die nie das Schreiben 
gelernt hatten, adäquat zu Vorschulkindern nicht imstande waren Wörter in Phoneme 
aufzuteilen.  
Diese Theorie wird im Kapitel 9, Studien, nochmals aufgegriffen und im Vergleich mit 
ähnlichen Ergebnissen einer anderen Studie betrachtet.  
Ein im deutschen Sprachraum gängiges Verfahren, das Bielefelder Screening (BISC / 
Jansen et al., 1999) hat seinen Schwerpunkt auf der Messung der „Phonologischen 
Bewusstheit“ als Prädiktor für spätere Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb. Kritik daran 
üben P. Marx et al. (2006), wie dem Kapitel 7, Bielefelder Screening zur Früherkennung von 
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC), genauer zu entnehmen ist. 
Ebenfalls Zweifel an der Vorhersagekraft der „Phonologischen Bewusstheit“ als Prädiktor für 
Leseprobleme finden sich in einer Studie von Schabmann et al. (2009). Im Rahmen einer 
groß angelegten Längsschnittuntersuchung wurden Leselehrmethoden im 
deutschsprachigen Raum im Zusammenhang mit der Vorhersage von Leseleistungen 
untersucht. Als Messinstrument wurde das Bielefelder Screening zur Früherkennung von 
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC) mit seinen Aufgaben zur „Phonologischen 
Bewusstheit“, „Rapid Automized Naming“ und „Wort-Vergleich-Suchaufgaben“ 
herangezogen. Dabei konnte die Rolle der phonologischen Bewusstheit als Voraussetzung 
für den Leselernprozess nicht bestätigt werden. 
Weitere Ergebnisse zur „Phonologischen Bewusstheit“ als Prädiktor für das Lesenlernen 
werden in Kapitel 9, Studien, behandelt. 
 
Morais et al., 1987 (zitiert nach Klicpera et al., 2007) führen ein Modell der phonetischen 
Bewusstheit an, welches sich in drei Stufen gliedert.  
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Typisch für die erste Phase ist die Sensibilität für Alliterationen und Reime. Auch die 
Lautfolge für Wörter gewinnt für die Kinder an Bedeutung. 
In der nächsten Phase können die Kinder bereits ähnliche Lautfolgen in unterschiedlichen 
Wörtern erfassen.  
Die letzte Stufe des Modells beinhaltet den Umgang mit den Merkmalen, welche zur 
Wortunterscheidung wesentlich sind. Relevante Unterschiede werden systematisiert und 
differenziert. 
 
Es zeigt sich, dass phonologische Bewusstheit nicht als eindimensionales Konstrukt 
gesehen werden kann, vielmehr bietet sich eine Aufteilung in mehrere Teilfertigkeiten an. 
Wie gut bis zum Eintritt in die Schule einige davon ausgebildet sind, hängt von der 
individuellen Entwicklung der Kinder, sowie der bereits gesammelten Erfahrung mit der 




7. Bielefelder Screening zur Früherkennung 
von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC) 
 
Im Bereich der Früherkennung von Leseschwierigkeiten gibt es nur sehr wenige Verfahren 
im deutschsprachigen Raum, welche noch vor Schuleintritt anwendbar sind. Das zurzeit 
gängigste ist das Bielefelder Screening (BISC / Jansen et al., 1999). Allerdings ist dieses 
nicht unangefochten einsetzbar. Kritik üben P. Marx & Weber (2006), die in einer 
Untersuchung, welche die prognostische Validität des BISC prüfen sollte, diese nicht 
ausreichend bestätigen konnten. Im Zuge der Interpretation ihrer Ergebnisse berufen sie sich 
auf die von Skovronek et al. (Skovronek et al., 1989, zitiert nach P. Marx et al., 2006) 
vorgeschlagene Unterteilung in „Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne“ und 
„Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne“. Erstere sollte bereits vor dem Erwerb des 
Lesens ausgebildet sein und betrifft das Verständnis der Lautstruktur der Sprache auf Ebene 
von Reimen beziehungsweise Silben. Zweitere entsteht erst anhand der mit der 
Schriftsprache gesammelten Erfahrungen und bezieht sich auf Einzellaute. Die Testung 
mittels BISC im Vorschulalter könne aber nur jenen Teil der phonologischen Bewusstheit 
messen, der als „Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne“ gilt.  
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Da zwischen dieser und der „Phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne“ allerdings nur 
ein mittelhoher Zusammenhang nachgewiesen werden konnte, könnten sich Probleme die 
prognostische Validität betreffend ergeben.  
Die Autoren postulieren, dass demzufolge die Möglichkeit bestünde, Kinder, welche später 
Probleme im Zusammenhang mit dem Erlernen der „Phonologischen Bewusstheit im 
engeren Sinne“ aufweisen würden, zum Zeitpunkt der Testung im Vorschulalter unauffällig 
sein könnten. Deshalb wird vorgeschlagen, das BISC als ein Screening zu betrachten, um 
mögliche erste Anzeichen für Probleme zu erhalten. Das einzige Auswahlkriterium für 
Förderbedarf sollte es nach Meinung der Autoren allerdings nicht darstellen. 
In Anbetracht dieser Kritikpunkte bleibt doch die Tatsache aufrecht, dass es sich beim BISC 
um jenes Verfahren in unserem Sprachraum handelt, welches am besten evaluiert wurde (P. 
Marx et al., 2006). 
 
Im Zuge der Neuentwicklung eines Tests zur Vorhersage von Leseschwierigkeiten an 
Vorschulkindern wurden einige Aufgaben in Anlehnung an das BISC erstellt, um den 
Vergleich zu bisherigen, klassischen Verfahren anstellen zu können. 
Eingangs sei erwähnt, dass die Kinder, um zu Resultaten, welche Lese- und 
Rechtschreibschwierigkeiten vorhersagen sollen, zu kommen, im letzten Kindergartenjahr 
zweimal mittels BISC einer Testung unterzogen werden (zehn Monate und vier Monate vor 
dem Schulbesuch). 
Die Annahme, welche hinter der Entwicklung dieses Verfahrens steht, lautet wie folgt: 
„Einer nicht hinreichend ausgebildeten phonologischen Bewusstheit … wie auch Problemen 
im Aufmerksamkeitsverhalten und Gedächtniszugriff, … wird gleiches Gewicht in der 
Entstehung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten zugemessen.“ (Jansen  
et al., 1999, S. 9).  
Aus diesem Grund werden die von den Kindern zu lösenden Aufgaben in den beiden 
Gebieten „Phonologische Bewusstheit“ und „Aufmerksamkeit und Gedächtnis“ zugeordnet, 
welche ihrerseits jeweils nochmals in Teilbereiche gegliedert sind. „Phonologische 
Bewusstheit im weiteren Sinne“ mit Aufgaben zu „Reimen“ und „Silben-Segmentieren“ sowie 
„Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne“ mit Fragen zu den Untertests „Laut-zu-Wort-
Vergleich“ und „Laute-Assoziieren“ bilden die Leistungen im Gesamtbereich der 
phonologischen Bewusstheit ab. 
Unter „Aufmerksamkeit und Gedächtnis“ fassen die Autoren Aufgaben zum „schnellen Abruf 
aus dem Langzeitgedächtnis“, „Phonetisches Rekodieren im Kurzzeitgedächtnis“ und zur 
„visuellen Aufmerksamkeitssteuerung“ zusammen.  
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Ersteres beinhaltet Fragen zu „Farbabfrage“, „Schnelles-Benennen-Farben (schwarz/weiß-
Objekte)“ und „Schnelles-Benennen-Faben (farbig-inkongruente Objekte)“. 
Letzteres wird anhand der „Wort-Vergleich-Suchaufgabe“ abgeprüft. „Pseudowörter-
Nachsprachen“ gibt Aufschluss über Leistungen zum „phonetischen Rekodieren im 
Kurzzeitgedächtnis“. 
 
Das BISC ist kein unumstrittenes Verfahren, gibt es doch, wie bereits erwähnt, bezüglich der 
Aussagekraft der Prädiktoren auch kritische Studien, die deren Gültigkeit anzweifeln. Die in 
Kapitel 6, Phonologische Bewusstheit als Vorläufer¬fähigkeit für den Leselernprozess, 
angeführte Unersuchung von Schabmann et al. (2009) kritisiert nicht ur die Bedeutung der 
„Phonologischen Bewusstheit“ als Prädiktor für Leseprobleme. Als eine Konsequenz daraus 
erwies sich das BISC als nicht sehr erfolgreich, um spätere Leseleistungen hervorsagen zu 
können. Es bedurfte ganz spezifischer Bedingungen (ganzheitliche Lesemethode nur zu 
Beginn des Erstleseunterrichts) um mittels RATZIndex ein aussagekräftiges Ergebnis 
erzielen zu können. 
 
Der Umstand, dass die Testung zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten noch vor Schuleintritt 
stattfinden muss, um eine entsprechende Vorhersagequalität zu besitzen, erschwert den 





8. Der Wiener Früherkennungstest (WFT) 
 
Die Untersuchung der Lesefähigkeit in den Volksschulen wurde mittels eines neuen 
Verfahrens durchgeführt. Dabei handelte es sich um den WFT (Klicpera, Humer, 
Schabmann, Gasteiger-Klicpera, 2008). Der theoretische Hintergrund dazu soll hier 
angeführt werden, die Vorgabe der Aufgaben findet sich im Empirischen Teil, Kapitel 12.3.3, 
Beschreibung des Verfahrens Lese- und Rechtschreibtest / WFT, der Arbeit. 
 
Beim Wiener Früherkennungstest handelt es sich um einen Lese- und Rechtschreibtest, der 
Kinder mit Defiziten in diesen Bereichen schon zu Beginn des Unterrichts, nach nur acht 
Wochen, identifizieren soll. Er wurde entwickelt, um die individuellen Profile in den 
Fertigkeiten des Lesens und Schreibens abbilden zu können.  
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Die daraus abgeleiteten Schlüsse sollen eine möglichst passende Methode von eventuell 
erforderlichen Fördermaßnahmen ermöglichen. Durch das frühe Erkennen von Problemen in 
den untersuchten Bereichen soll es gelingen, die Lese- beziehungsweise 
Rechtschreibschwachen Kinder schon zeitig zu fördern. Die Autoren verweisen auf 
Erkenntnisse aus ihren Studien, denen zu Folge Maßnahmen zur Förderung besonders 
effektiv seien, je früher diese angewendet werden können. 
Ein weiteres Ziel des Verfahrens ist es, Rückstände einzelner Kinder im Vergleich zu den 
anderen Schülern der Klasse zu erfassen. Zu diesem Zweck wurden die Aufgaben des Tests 
an die gängigen Lesefibeln angepasst, was erforderlich war, da diese in der Reihenfolge der 
dargebotenen Buchstaben und der daraus zu bildenden Wörter leicht differieren. Folge 
dessen gibt es Testmaterial zu „Frohes Lernen (öbvhpt, 2005), MIMI die Lesemaus (Veritas 
Verlag, 2002), Mia und Mo (Dorner Verlag, 1999), Funkelsteine (Dorner Verlag, 2004), Salto 
(öbvhpt, 2006) und Imos Buchstabenreise (Jugend & Volk, 2006). Die jeweilige Zuordnung 
ist auf den Protokollbögen vermerkt.“ (WFT, Klicpera et al., 2008) 
Die Dauer des Verfahrens ist auf 35 Minuten anberaumt, die Kinder werden einzeln befragt. 
Gegenstand der Erhebung sind die Phonologische Bewusstheit, Graphem-Phonem-
Zuordnung, welche bis zu diesem Zeitpunkt schon besteht, sowie das Zusammenlauten. 
Daraus ergibt sich, dass der Test drei Bereiche umfasst: Jenen für die Erhebung der 
Lesefertigkeit, den zur Darstellung der Schreibfähigkeit und den Teil, in dem Phonologische 
Bewusstheit geprüft wird. Dabei ist es wesentlich, unmittelbar hintereinander zuerst den 
Lesetest und danach jenen für die Rechtschreibprüfung vorzugeben. Die Prüfung der 
Phonologischen Bewusstheit muss nicht zwingend in derselben Sitzung erfolgen. 
Eine detaillierte Aufstellung zur Durchführung der Aufgaben sowie deren Bewertung findet 
sich im Empirischen Teil I der Arbeit im Kapitel 12.3.3, Beschreibung des Verfahrens Lese- 







Zahlreiche Untersuchungen beschäftigen sich mit Prädiktoren für zukünftige Leseprobleme. 
In diesem Zusammenhang sei eingangs eine bereits länger zurückliegende Untersuchung 
von Blachman (1984) angeführt, die sich mit den Beziehungen der Prädiktoren zueinander 
beschäftigt.  
Sie wurde an amerikanischen Kindern im Kindergarten und in der ersten Klasse der 
Grundschule durchgeführt.  
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Ein zu vereinheitlichendes sprachliches Defizit, welche die Vorhersage von späterem 
Leseerfolg zulässt, konnte nicht gefunden werden. Vielmehr wurde bewiesen, dass die 
untersuchten Variablengruppen sprachanalytische Aufgaben (die Segmentation und das 
Reimen betreffend) sowie Aufgaben zur Benennungsgeschwindigkeit (Farbe, Objekte und 
Buchstaben betreffend) in ihrer Aussagekraft getrennt voneinander zu behandeln sind. Den 
Ergebnissen der Untersuchungen zufolge konnte nicht nachgewiesen werden, dass Defizite 
bei Kindern im Bereich der Benennungsgeschwindigkeit auch mit Problemen beim Lösen 
von Aufgaben zur Gliederung beziehungsweise zu Reimen einhergehen. 
In einer Längsschnittstudie an über 900 amerikanischen Kindern untersuchten 
Schatschneider, Fletcher, Francis & Carlson und Foorman (2004) unterschiedliche 
Prädiktoren hinsichtlich ihres Zusammenhangs mit der Leseleistung. Die Untersuchungen 
begannen im Kindergarten und erstreckten sich über drei Jahre bis in die Grundschule.  
Den Ergebnissen ist zu entnehmen, dass sich „Phonologische Bewusstheit“, 
„Benennungsgeschwindigkeit“, „Buchstabenkenntnis“ und „Aufgaben zur Lautzuordnung“ 
zumindest im englischen Sprachraum als gute Prädiktoren für Leseleistung darstellen. 
Was Defizite im phonologischen Bereich betrifft, so werden diese schon seit längerem immer 
wieder in Bezug zu späteren Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten diskutiert. Aus diesem 
Ablass finden sich zahlreiche Forschungen auf diesem Gebiet. Mayringer et al. (1998) 
fanden nur eher geringe Zusammenhänge im Bereich phonologischer Schwächen, gepaart 
mit Problemen beim Lesen und Rechtschreiben. Bereits gegen Ende der ersten Klasse der 
Grundschule konnten erstere als unauffällig definiert werden. Ein Zusammenhang mit der 
Unterrichtsmethode im deutschen Sprachraum wird vermutet. Die Autoren stellen allerdings 
in Frage, ob jene anfangs phonologisch schwachen Kinder in weiterer Folge nicht nur 
vorübergehend im Stande waren, den Anforderungen des Lese- und Schreibunterrichts 
gerecht zu werden, da Automatisierungen und die richtige orthographische Schreibweise erst 
später von Bedeutung sein würden. Eventuelle Defizite hierbei könnten daher noch auftreten. 
Interessante Ergebnisse dazu liefert eine Untersuchung, bestehend aus zwei Studien, 
Landerl & Wimmer (2000). Beginnend mit der Forschung an englischen und deutschen 
Kindern, wurden erneut phonologische Defizite in Verbindung mit Legasthenie untersucht. 
Die Ergebnisse der als Basis dienenden Ausgangsuntersuchung (Landerl, Wimmer, Frith, 
1997, zitiert nach Landerl et al., 2000) denen zu Folge legasthenische Kinder deutliche  
Defizite bei der Phonemsegmentation gezeigt hatten, wurden nun relativiert.  
Die zweite Studie, welche die Autoren in diesem Kontext anführen, betrifft Erhebungen an 
deutschen Kindern.  
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Die Ergebnisse lassen ebenfalls den Schluss zu, dass phonologische Defizite nur in der 
Anfangsphase des Leselernprozesses auszumachen sind, während die reduzierte 
Lesegeschwindigkeit sowie Rechtschreibprobleme in den folgenden Jahren noch länger 
auftreten. Dieses Ergebnis ist besonders interessant, da es auch zu jenen Vermutungen 
passt, welche die Autoren Mayringer, Wimmer und Landerl (1998), im Rahmen ihrer 
Untersuchungen bereits angestellt hatten. 
Das phonologische Kurzzeitgedächtnis dürfte eine entscheidende Rolle spielen. Dieses ist 
unter anderem für den richtigen orthographischen Aufbau von Wörtern und der damit in 
Zusammenhang stehenden automatischen Worterkennung entscheidend. Im Vergleich dazu 
stehen die Befunde zur Untersuchung phonologischer Defizite. Schwierigkeiten im 
phonologischen Bereich scheinen wie eingangs bereits erwähnt, nur zu Beginn des 
Leseunterrichts von Bedeutung zu sein. Sie sind vermutlich, zumindest im Vergleich zu jenen 
bei englischsprachigen Kindern, nur vorübergehend, da im deutschen Sprachraum klarere 
Rechtschreibregeln und synthetisch basierter Unterricht gegeben sind. 
Eine aufschlussreiche Studie, die diesen Erklärungsansatz ebenfalls behandelt, kommt zu 
dem Schluss, dass die Entwicklung phonologischer Bewusstheit von der Vermittlung der 
Fähigkeit, zu lesen und zu schreiben, abhängt (Mann et al., 2002). Hierin könnte man auch 
Parallelen zu den in Kapitel 6, Phonologische Bewusstheit als Vorläuferfähigkeit für den 
Leselernprozess, bereits angeführten kritischen Studien (Morais et al., 1979, zitiert nach 
Klicpera et al., 1993)  finden, welche phonologische Bewusstheit nicht unbedingt als 
Vorläuferfähigkeit für das spätere Lesen sehen. 
Die Untersuchungen von Mann und Wimmer (2002) wurden an amerikanischen und 
deutschen Kindergärten und darauf folgend in der ersten und zweiten Klasse durchgeführt. 
Die in den beiden Ländern vorherrschenden Unterschiede in der Art der Vermittlung des 
Lesens und Schreibens spielen offensichtlich eine große Rolle. So werden in Amerika 
Kindern bereits vor dem Eintritt in die Schule Laute und Buchstaben geboten, was in 
Deutschland nicht üblich ist. Dieser Umstand wird nun im Kontext mit den eindeutig besseren 
Ergebnissen der englischsprachigen Kinder im Vergleich mit ihren deutschen 
Altersgenossen bei den entsprechenden Tests gesehen.  
So waren bei ersteren die Werte beim Lauteerkennen und -ersetzen signifikant besser, wie 
auch deren Buchstabenwissen bis schließlich hin zu einigen Kindern, die bereits die 
Basisfähigkeiten zum Lesen aufwiesen.  
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Dieser massive Unterschied der Kinder beider Länder verschwand  allerdings offensichtlich 
im ersten Schuljahr, wo die Leistung der deutschen Schüler verglichen mit den 
amerikanischen im Bereich der phonologischen Bewusstheit als gleich angesehen werden 
konnte.  
Kinder aus dem deutschsprachigen Bereich hatten nun ein Jahr synthetisch-basierten 
Leseunterricht hinter sich, während in Amerika eine ganzheitliche Methode praktiziert wurde, 
die einen Überblick über die Sprache gab. Der Fortschritt deutscher Schüler ging sogar so 
weit, dass sie ihre amerikanischen Altersgenossen bei den Werten im Lesen von 
Pseudowörtern und beim Buchstabenerkennen überholten. Als hilfreich angesehen wurde 
dabei, wie in den vorausgehenden Studien ebenfalls erwähnt, die Regelmäßigkeit der 
deutschen Orthographie. Dass die Erfahrungen, welche die Kinder beim Erwerb des Lesens 
und Schreibens sammeln, die phonologische Bewusstheit beeinflussen, wird am Ende der 
Studie als bewiesen betrachtet. 
Untersuchungen, die die Regelmäßigkeit der Orthographie im Zusammenhang mit der 
Bedeutung der phonologischen Bewusstheit erforschen, wurden von Caravolas, Volín und 
Hulme (2005) angestellt und sind in Kapitel 6, Phonologische Bewusstheit als 
Vorläuferfähigkeit für den Leselernprozess, nachzulesen. Mögliche Begründungen für die 
Unterschiede zu der bereits angeführten Studie von Landerl et al. (2000) werden diskutiert.  
So stellen die Autoren zunächst die Vermutung an, dass der Grund dafür, warum sich 
„Phonologische Bewusstheit“ in der tschechischen Stichprobe als gleichbedeutend mit jener 
der englischen Stichprobe darstellte, darin bestehen könnte, dass die tschechische 
Orthographie im Vergleich mit der deutschen geringere Regelmäßigkeiten aufweisen könnte 
und damit der englischen etwas ähnlicher sein könnte. Diese Theorie musste allerdings als 
haltlos verworfen werden, da die tschechische Orthographie tatsächlich noch regelmäßiger 
ist als die deutsche. Letztlich sehen die Autoren die Begründung für Ihre Ergebnisse in den 
von ihnen gewählten Messinstrumenten, von deren hoher Verlässlichkeit der Aufgaben zur 
„Phonologischen Bewusstheit“ und deren ausreichend gewähltem Schwierigkeitsgrad sie 
überzeugt sind. 
Passend zu den zuvor kritisch angeführten Ergebnissen sind jene von Landerl et al. (2008). 
In einer Longitudinalstudie lag das Augenmerk auf der Entwicklung in den Bereichen des 
Rechtschreibens und der Wortflüssigkeit. Bereits nach dem ersten Schuljahr erwiesen sich 
Messungen, den phonologischen Bereich der Sprache betreffend, als bedeutungslos, 
wohingegen die Benennungsgeschwindigkeit nach wie vor auch weiterhin einen guten 
Zusammenhang mit der Leseflüssigkeit aufwies. 
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Nicht nur um die Bedeutung des phonologischen Bewusstseins, sondern auch um jene der 
Benennungsgeschwindigkeit als Prädiktoren für die Entstehung von Lese- und 
Rechtschreibproblemen geht es in einer Untersuchung von Wimmer et al. (2000).  
Sie beschäftigen sich mit der so bezeichneten „Doppel-Defizithypothese“, welche den 
Zusammenhang eines Defizits in beiden Bereichen mit späteren Lese- und 
Rechtsschreibschwierigkeiten genauer betrachtet. „Die bisherigen Untersuchungen weisen 
darauf hin, dass im angloamerikanischen Raum ein Großteil der schwachen Leser solch ein 
doppeltes Defizit aufweist.“ (Klicpera et al., 2007, S. 157). 
Eine Bestätigung der Doppeldefizithypothese finden Manis, Doi und Bhadha (2000) in den 
Ergebnissen ihrer Studie an amerikanischen Grundschülern. Im Zuge der Untersuchung von 
Lesevoraussetzungen („Benennungsgeschwindigkeit“, „Phonologische Bewusstheit“ und 
„Rechtschreibfertigkeit“) stellte sich heraus, dass bei Probanden mit einem doppelten Defizit 
(geringe Werte in „Phonematischer Bewusstheit“ und in „Benennungsgeschwindigkeit“) mit 
Problemen beim Lesen und Rechtschreiben bestand. Dieser konnte nicht nachgewiesen 
werden, wenn nur in einem der beiden Bereiche niedrige Werte erzielt wurden.  
Eine andere Studie, die die Doppeldefizithypothese stützt, stammt ebenfalls aus dem 
angloamerikanischen Sprachraum. Neuhaus & Swank (2002) stellten Untersuchungen an 
212 amerikanischen Kindern in der ersten Klasse der Grundschule an. Im Zuge der 
Untersuchung zahlreicher Prädiktoren, wie zum Beispiel „Visuelle Aufmerksamkeit“, 
„Phonologische Bewusstheit“, „Benennungsgeschwindigkeit von „Buchstaben und Objekten“ 
im Zusammenhang mit der Leseleistung, kamen sie zu dem Ergebnis, dass die Aussagekraft 
des Prädiktors „Benennungsgeschwindigkeit“ alleine zwar möglicherweise zu gering sei, 
gepaart mit der „Phonologischen Bewusstheit“ als Prädiktor aber zu einem aussagekräftigen 
Ergebnis, auf die Leseleistung bezogen, führen könnte. 
Was nun den deutschen Sprachraum betrifft, so sind die für Leseforschung relevanten 
Resultate jene, dass Kinder mit späteren Leseproblemen, im Besonderen das Lesetempo 
betreffend, häufig unter den Kandidaten zu finden waren, die bereits bei den Aufgaben zur 
Benennungsgeschwindigkeit niedrige Werte erzielt hatten.  
Die Bedeutung der Benennungsgeschwindigkeit im Zusammenhang mit der Leseleistung 
wurde in der zuvor angeführten Studie von Manis et al. (2000) ebenfalls erkannt. Ein Defizit 
lediglich im phonologischen Bereich war bei Kindern mit auftretenden Leseschwierigkeiten 
selten zu finden. Die Ergebnisse der Untersuchungen von Wimmer et al. (2000) zeigen, dass 
es sich als günstig erweist, im deutschsprachigen Raum den Einfluss der Prädiktoren auf 
drei Bereiche aufzuteilen.  
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Dabei handelt es sich um den des phonologischen Kodierens, der Leseflüssigkeit und jenen 
des orthographischen Gedächtnisses. Dazu besteht die Annahme, dass Probleme im 
erstgenannten Bereich durch die Regelmäßigkeit der Sprache und die gängige 
Unterrichtsmethode ausgeglichen werden.  
Die Leseflüssigkeit, welche bei legasthenischen Kindern über mehrere Jahre hinaus 
beeinträchtigt ist, zeigt sich wie bereits erwähnt als durch Aufgaben zur 
Benennungsgeschwindigkeit vorhersagbar. Für die Vorhersage von Schwierigkeiten, die das 
orthographische Gedächtnis betreffen, welches beim Rechtschreiben und beim Lesen von 
Fremdwörtern eine Rolle spielt, werden Defizite in den Aufgaben bezüglich beider 
Prädiktoren beobachtet. 
Den zuvor erwähnten Erklärungsansatz bezüglich des Einflusses der Unterrichtsmethode 
sehen die Autoren Pratt und Brady (1988) einer bereits länger zurückliegenden Studie 
anders. Diese ist ob ihrer kontroversen Ergebnisse insofern interessant, als sie zu dem 
Schluss kommt, dass die Unterrichtsform zwar zu Verbesserungen im Bereich der 
phonologischen Bewusstheit führen kann, dies allerdings nicht zwingend so ist. Belegt 
werden diese Resultate durch Untersuchungen an Kindern der dritten Klasse und an 
Erwachsenen, welche den verschiedensten Unterrichtsmethoden ausgesetzt waren. Das 
Hauptziel der Untersuchung war, zu testen, inwieweit phonologische Bewusstheit im Kontext 
mit Leseschwäche steht, was sich noch deutlicher zeigen sollte, wenn dieser in einem 
fortgeschrittenen Alter noch nachweisbar sein sollte.  
Im Zuge dieser Forschung wurde auch die Rolle der Entwicklungsverzögerung als Ursache 
für ein phonologisches Defizit bei schwachen Lesern genauer betrachtet. Vor allem die 
Ergebnisse an erwachsenen Probanden führten zu der Erkenntnis, dass der 
Entwicklungsfortschritt bei schwachen Lesern zwar eine zu beachtende Komponente 
darstellt, allerdings nicht für die Probleme der phonologischen Bewusstheit bei Personen mit 
Lesedefiziten verantwortlich zu machen ist. Die Annahme dieser Studie, dass phonologische 
Defizite auch bis hin zum Erwachsenenalter noch in Zusammenhang mit Leseschwäche 
feststellbar sind, wird als eindeutig bewiesen postuliert. 
Diese Ergebnisse stimmen mit jenen einer deutlich jüngeren Studie in wesentlichen Punkten 
überein.  
So untersuchten De Jong und Van der Leij (2003) zwar keine Erwachsenen, aber Kinder in 
den Niederlanden vom Kindergarten bis hin zum Ende der Grundschule und darüber hinaus. 
Die Testungen im Kindergarten zeigten bei schwachen Lesern Probleme beim Lösen der 
Reim-Aufgaben, welche allerdings schon in den Anfangsphasen des Leseunterrichts nicht 
mehr zu finden waren. Nach Beginn des Erstleseunterrichts konnten Unterschiede zu guten 
Lesern bei Fragen auf der Phonem-Ebene entdeckt werden.  
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Diese waren im Kindergarten noch nicht auszumachen gewesen, da für beide Gruppen von 
Kindern auf diesem Gebiet noch Probleme bestanden hatten. Erst gegen Ende der 
Grundschule schienen die phonologischen Defizite zu verschwinden.  
Allerdings wurde in einer weiteren Untersuchung der Autoren festgestellt, dass bei Aufgaben 
mit höheren Anforderungen die zuvor genannten Defizite bei Schülern mit Leseproblemen 
wieder nachweisbar wurden. Ebenfalls beobachtet wurden die Leistungen im Bereich der 
Benennungsgeschwindigkeit. Schwache Leser zeigten dabei schon im Kindergarten Defizite, 
die auch weiterhin bis zu den Probanden der höchsten Altersgruppe in der sechsten 
Schulstufe noch belegbar waren. 
Defizite in phonologischer Bewusstheit und Benennungsgeschwindigkeit als Prädiktoren für 
spätere Probleme beim Lesen erforschten auch Kirby, Pfeiffer und Parrila (2003) an 
englischsprachigen Kindern. Es stellte sich heraus, dass schlechte Leistungen bei den 
Aufgaben zur phonematischen Bewusstheit im Kindergarten vor allem mit Leseproblemen in 
den ersten beiden Klassen im Kontext standen. Hierfür werden zwei Erklärungsansätze 
geboten. Zunächst wird die Möglichkeit erörtert, dass sich im Laufe der Zeit die für das 
Lesen relevanten Kriterien verschieben. Was früher wichtig war, der bewusste Umgang mit 
Lauten, wird abgelöst von den an Bedeutung gewinnenden orthographischen Fähigkeiten. 
Die andere Begründung, die von den Autoren in den Raum gestellt wird, geht davon aus, 
dass die erzielten Leistungen der Kinder im Bereich der phonologischen Bewusstheit nur für 
die erste Zeit des Leseunterrichts aussagekräftig sind.  
Nach einer Änderung der zugrunde liegenden Dimensionen könnte sich auch die 
phonologische Bewusstheit geändert haben und als solche weiterhin als Indikator für 
Leseschwierigkeiten stehen. Was die Benennungsgeschwindigkeit betraf, stellte sich heraus, 
dass diese mit den Jahren an Bedeutung gewann. Jene Probanden, die im Kindergarten bei 
den entsprechenden Aufgaben Defizite aufwiesen, fielen vor allem in den höheren 
Schulstufen für ihre Leseprobleme auf. Die Autoren stellen Vermutung an, dass im späteren 
Verlauf der Leseentwicklung orthographische Prozesse an Wichtigkeit gewinnen, die mit der 
Benennungsgeschwindigkeit in Verbindung zu bringen sind (Wolf und Bowers, 1999, zitiert 
nach Kirby et al. 2003).  
Sämtliche der bereits angeführten Untersuchungen betreffen Lese- und 
Rechtsschreibstörungen und bringen in diesem Kontext für die Leseforschung spannende 
Anregungen und Lösungsansätze. Sie gehen aber nicht explizit darauf ein, die Probleme 
beim Lesen von denen beim Rechtschreiben getrennt zu sehen, so dass sich eine 
Leseschwäche ohne die zumeist als dazugehörend betrachtete Rechtschreibschwäche 
ergibt.  
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Wie bereits im Kapitel 3, Definitionen für Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten / 
Legasthenie, erwähnt, wird eine Störung, isolierte Leseprobleme betreffend, im gängigen 
Diagnosekriterium ICD-10 gar nicht angeführt. Deshalb sind Studien in diesem Bereich wohl 
sehr selten.  
Dennoch haben Wimmer und Mayringer (2002) in zwei groß angelegten Untersuchungen 
zwischen Kindern mit isolierten Leseproblemen bzw. Rechtschreibschwäche unterschieden. 
Für die Leseforschung von Bedeutung ist der Ansatz, dass das orthographische Gedächtnis 
beim Schreiben wichtig ist, nicht aber so beim Lesen. Die deutschsprachigen Probanden 
wurden zu Beginn der ersten Klasse untersucht. Die Ergebnisse wurden dann mit den 
Untersuchungsergebnissen derselben Probanden in der dritten Klasse vergleichen. Als 
Kriterium für Leseschwäche wurde die Lesegeschwindigkeit herangezogen.  
War diese vermindert, so konnte kein Zusammenhang mit Defiziten beim Lösen der 
Aufgaben in der Schuleingangsphase, welche phonologische Bewusstheit oder 
phonologisches Kurzzeitgedächtnis betrafen, festgestellt werden. Allerdings erwiesen sich 
die Ergebnisse im Bereich der Benennungsgeschwindigkeit als aussagekräftig für spätere 
Leseprobleme. Die Autoren verweisen darauf, dass die von ihnen postulierten Ergebnisse 
auch mit einigen der Hirnforschung übereinstimmen (Pugh et al., 2000, zitiert nach Wimmer 
et al. 2002). Diese hatten gezeigt, dass Defizite beim Lesetempo und bei der 
Benennungsgeschwindigkeit sowie auch Legasthenie ein und derselben Hirnregion 
zuordenbar sind. Durch ihre Untersuchungen bewiesen Wimmer et al. (2002), dass es 
möglich ist, Leseprobleme auch getrennt von solchen der Rechtschreibung zu untersuchen.  
Wesentlich dabei ist das Kriterium, über welches die Störung des Lesens definiert wird, um 
sie als getrennt betrachten zu können. Nach dem von ihnen gewählten Maßstab, der 
Lesegeschwindigkeit, kamen sie zu der Folgerung, dass vier bis sechs Prozent der 





10. Zusammenfassung der Studien und 
daraus abgeleiteter Folgerungen 
 
Viele Studien im Bereich der Leseforschung  beschäftigen sich mit Prädiktoren der Lese- und 
Rechtsschreibprobleme, wobei die phonologische Bewusstheit sehr populär zu sein scheint. 
Ihre Bedeutung wird kontrovers diskutiert. Weiters ist auffällig, dass der Zusammenhang von 
Benennungsgeschwindigkeit relativ einheitlich mit Leseproblemen, vor allem das Lesetempo 
betreffend, diskutiert und sogar als Kriterium für eine gesonderte Lesestörung herangezogen 
wird. 
In zahlreichen Studien stellt sich nun die Frage, inwieweit der Umstand, dass die Ergebnisse 
mit jenen anderer Forschungen differieren, auf die Tatsache, dass die Probanden aus 
unterschiedlichen Sprachräumen stammen, zurück zu führen ist. Da die meisten hier 
angeführten Untersuchungen aus englisch- oder deutschsprachigen Ländern stammen, ist 
es erforderlich, einen als unbestritten geltenden Umstand anzuführen. Die Graphem-
Phonem-Zuordnung, wie sie in der deutschen Sprache üblich ist, ist wesentlich weniger 
Komplex und von den Kindern daher vermutlich einfacher zu verstehen als im Englischen. 
Als eine Folge daraus werden in den verschiedenen Ländern auch andere 
Unterrichtsmethoden bevorzugt.  
Die auf der Hand liegende Vermutung, dass diese Unterschiede in Zusammenhang mit der 
Gültigkeit der Prädiktoren für Leseschwäche eine Rolle spielen, kann als solche 
übernommen werden. Sie ist insofern von Bedeutung, als die Aussagekraft der Prädiktoren 
in den beiden Sprachräumen differiert.  
Für die hier angestellte Forschung ist es allerdings nicht nötig, diese Thematik restlos zu 
klären, da die Auswahl der Aufgaben, von welchen angenommen wurde, Leseprobleme 
vorhersagen zu können, sich vor allem auf die Ergebnisse des deutschen Sprachraums 
stützt. Die darauf beruhende Wahl der Prädiktoren ist in Folge dem empirischen Teil sowie 











11. Fragestellung und Ziele 
 
Seit vielen Jahrzehnten wird versucht, leseschwachen Kindern durch rechtzeitig einsetzende 
Fördermaßnahmen bessere Chancen im Umgang mit der Schriftsprache einzuräumen. Um 
einen eventuellen gegebenen Förderbedarf feststellen zu können, stellen sich nun einige 
Varianten dar. So ist es möglich, abzuwarten, bis Kinder im Leselernprozess soweit 
fortgeschritten sind, dass sich eventuelle Defizite erkennen lassen, um dies zum Anlass 
einer Förderung zu machen. 
Einem anderen Ansatz zufolge kann man versuchen, mittels der im theoretischen Til dieser 
Arbeit bereits behandelten Prädiktoren schon vor Eintritt in die Volksschule Kinder mit 
möglichen Leseproblemen im Vorfeld zu erkennen, um die erforderliche Fördermaßnahme 
zum ehest möglichen Zeitpunkt einsetzen zu lassen. 
Aufbauend auf diesem Gedanken und unter gleichzeitiger Berücksichtigung der kontroversen 
Meinungen zur Vorhersagekraft der gängigen Prädiktoren wurde nun ein Lesesimulations-
verfahren entwickelt, welches im Vorschulalter eingesetzt werden soll. 
 
Mit dieser Diplomarbeit sollen die Ergebnisse der Entwicklung eines neuen Verfahrens zur 
Lesesimulation aufgezeigt werden. Das Hauptaugenmerk liegt auf der Beantwortung zweier 
Fragestellungen: 
 
Zunächst stellt sich die Frage ach der Validität des neu entwickelten Lesesimulations-
verfahrens. Es soll untersucht werden, ob man spätere Leseleistungen, gemessen in der 
ersten Klasse der Volksschule, vorhersagen und damit leseschwache Kinder frühzeitig 
erkennen kann. 
 
Weiters soll geprüft werden, ob die Vorhersage des Lesesimulationsverfahrens über jene der 









Ausgegangen wurde von einer Stichprobe von N=105 Kindern. Davon waren 51 Burschen 
und 54 Mädchen. Der erste Teil der Untersuchung fand an 12 Kindergärten in Wien 
Umgebung und Laxenburg statt. Dabei handelte es sich um nen öffentliche und drei private 
Kindergärten der katholischen Pfarre. 
Der zweite Teil der Studie betraf sieben öffentliche Schulen in Wien Umgebung und 
Laxenburg. 
 
Kriterium für die Auswahl der Kindergärten und Schulen war die geografische Nähe zur 
Universität Wien. Allerdings sollte der Standort der betroffenen Institutionen nicht direkt in 
Wien sein, da es sich bei dem Projekt um eine Längsschnittstudie handelt, die den Übertritt 
der Probanden vom Kindergarten in die Volksschule inkludiert. In Wien wäre auf Grund der 
Vielzahl der Volksschulen die Gefahr groß gewesen, die Kinder aus den Augen zu verlieren. 
Ausgewählt wurden jene Kinder, die im folgenden Herbst eingeschult werden sollten. 
Erforderlich war die schriftliche Zustimmung der Eltern zur Teilnahme ihrer Söhne bzw. 
Töchter an den vorgesehenen Tests. 
Die Ergebnisse der Studie beruhen auf einer Stichprobe von zuletzt 78 Probanden in der 
Volksschule und insgesamt 8 Probanden in den jeweiligen Vorschulklassen. Einige Kinder 
mussten ausgeschieden werden, da sie ein weiteres Jahr im Kindergarten zubrachten oder 
nicht mehr aufgefunden werden konnten. Dabei handelte es sich um 19 Kinder, die entweder 
verzogen oder in an der Studie nicht teilnehmenden Privatschulen oder Schulen in Wien 
eingeschult worden waren. 
 
12.2 Räumliche und zeitliche Bedingungen 
 
Alle an der Untersuchung teilnehmenden Kinder wurden einer zweimaligen Testung 
unterzogen. Der erste Testzeitpunkt war am Ende des letzten Kindergartenjahres angesetzt, 
der zweite ein halbes Jahr später in der ersten Klasse der Volksschule. Die genaue zeitliche 
Planung sowie der Einsatz der Messinstrumente ist in weiterer Folge dem Kapitel 12.5, 
Design und Durchführung, zu entnehmen. 
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Alle Tests wurden einzeln in möglichst abgeschiedenen Räumen durchgeführt. In den 
Lindergärten wurden für die Testung zumeist Büros oder Gymnastikräume zur Verfügung 
gestellt, während in den Schulen die Untersuchungen im Lehrerzimmer, der Bibliothek oder 
leer stehenden Klassenräumen stattfanden. 
 
12.3 Entwicklung des Verfahrens zur Lesesimulation 
 
12.3.1 Buchstabenauswahl und Darbietung 
 
Vor Beginn der Untersuchungen stand die Entwicklung eines eigenen, neuen Verfahrens zur 
Lesesimulation. Es wurden fünf an die Buchstaben A, I, M, O und T angepasste Symbole 
gesucht. Die Auswahl der Buchstaben richtete sich nach der Reihenfolge, welche in den 
Lehrbüchern der für die Testung vorgesehenen Volksschulen zu finden war sowie nach der 
Möglichkeit, diese auch in Symbolform klar darstellen zu können. Als Kriterien für diese 
Zeichen waren die Einfachheit, um dem Alter zu entsprechen, und den 
Lesesimulationsprozess so simpel wie möglich halten zu können, sowie die Ähnlichkeit zu 
den Buchstaben wesentlich. Letztere diente dazu, zu gewährleisten, dass die Kinder beim 
späteren Leselernprozess weder belastet, noch in anderer Weise beeinflusst werden können 
(Symbolkarten siehe Anhang). 
 
In weiterer Folge wurden Lernphasen und Prüfphasen entwickelt. Dabei wurde großer Wert 
auf die zeitliche Abfolge und Dauer gelegt, um die Kinder vor Überforderung zu schützen. 
Der spielerische Charakter sollte sowohl beim Erlernen, als auch beim Abprüfen der 
Symbole gegeben sein, damit dem Anspruch auf ein kindgerechtes Verfahren Rechnung 
getragen würde. Um dies sicher zu stellen, wurde in spielerischer Form gearbeitet. Es 
wurden dabei Geschichten verwendet, welche den Symbolen zugedacht waren. 
Die Instruktionen zu den einzelnen Phasen und Schritten wurden im Vorfeld genau 
besprochen und festgelegt. Dadurch sollte verhindert werden, dass die Vorgabe der Items 
durch unterschiedliche Mitarbeiter des Projekts einen Einfluss auf das Ergebnis haben 
könnte. Nicht zuletzt deshalb wurde hier ebenfalls großer Wert auf eine altersgemäße 
Präsentation gelegt. Die Motivation der Probanden sollte über die gesamte Dauer der 
Testung aufrecht erhalten werden. Um dies zu verdeutlichen, sei ein Beispiel aus Lernphase 
2 gebracht, in welcher das Zusammenlauten erstmals vorgezeigt wurde. Der Satz: „Die 
Buchstaben reichen einander die Hand“ diente der bildhaften und kindgerechten 
Verdeutlichung des Geschehens. 
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Bei der Erstellung der Protokollbögen wurde auf Übersichtlichkeit, exakte Gliederung sowie 
eine kurze prägnante Beinhaltung der Testkonstruktion Wert gelegt. (Protokollbögen siehe 
Anhang). 
 
Zur Entwicklung des Verfahrens wurden an einem an der Studie teilnehmenden 
Kindergarten, welcher zufällig ausgewählt wurde, Vortests durchgeführt. Aufgrund der 
gewonnenen Erfahrungen wurde die Auswahl der Buchstaben leicht modifiziert. So wurden 




Als Abbruchkriterium wurde grundsätzlich die Unzumutbarkeit festgesetzt. Diese wurde nach 
einigen in gemeinsamen Absprachen festgelegten Grundregeln definiert. So sollte ein Kind 
nicht überfordert werden. Dazu zählte in erster Linie, wenn vom Testleiter anhand der 
bisherigen Leistungen eindeutig zu erkennen war, dass die folgenden Aufgaben für den 
Probanden aller Voraussicht nach unlösbar sein würden. 
In jenen Lern- bzw. Prüfphasen, in denen Wiederholungen möglich waren, wurden diese 
grundsätzlich auf eine Anzahl von fünf limitiert. Damit sollte gewährleistet sein, dass durch 
sonst stark unterschiedliche Anzahl von Wiederholungen bei einzelnen Kindern nicht 
vergleichbare Voraussetzungen für die jeweils darauffolgenden Lern- bzw. Prüfphasen 
entstehen könnten. Die maximale Anzahl der Wiederholungen wurde nicht willkürlich 
gewählt, sondern erwies sich nach einigen Vortests als günstig und zeitlich zumutbar.  
Kinder, deren Leistungen nicht entsprachen, die aber deutlich erkennbar zu keinen fünf 
Wiederholungen im Stande waren, wurden nicht veranlasst, die höchstmögliche Anzahl an 
Darbietungen zu erbringen. 
Um Überforderungen sofort zu erkennen, wurde das Verhalten der Probanden durch die 
Versuchsleiter genau beobachtet. Zeichen wie Ablenkbarkeit, Unruhe, Gähnen, Stellen 
ausweichender Fragen bzw. Erzählungen, Verhaltensauffälligkeiten wie Aufstehen, Lümmeln 
und Zappeln sowie Vergessen der gestellten Frage wurden als Kriterien in die Entscheidung 





12.4.1 Beschreibung der Endversion des Verfahrens zu Lesesimulation 
 
Das Verfahren ist in vier Lern- und fünf Prüfphasen gegliedert, die unmittelbar aufeinander 
folgen und sich in ihrer Reihung zumeist abwechseln. Den Kindern werden die Tests als 
„Spiel“ präsentiert, in dem es „so ähnlich zugeht, wie in der Schule beim Lesenlernen“. Die 
einzelnen Abschnitte werden hier nach der im Test vorgesehenen Abfolge beschrieben. 
 
Lernphase Eins: 
Es werden Symbole zu den Buchstaben A, M und I geboten. Zunächst wird das Zeichen für 
A gezeigt und in Begleitung einer Alliteration dargeboten („Anna sitzt am Apfelbaum und isst 
einen Apfel.“). Hierfür wird das A am Wortanfang beim Sprechen durch den Testleiter 
besonders betont. Unmittelbar darauf wird die Symbolkarte verdeckt und sofort darauf dem 
Probanden wieder dargeboten und gleichzeitig der Buchstabe abgefragt. Sollte diese nicht 
oder falsch benannt werden, sind bis zu fünf Wiederholungen dieses Vorgangs möglich.  
Analog dazu erfolgt das Erlernen der Buchstaben M und I. 
 
Prüfphase Eins: 
Nun werden ähnlich einem Spiel und als solches getarnt alle drei Symbolkarten verdeckt vor 
dem Kind auf den Tisch gelegt, von diesem einzeln aufgedeckt und benannt. Hierzu gibt es 
bis zu fünf Runden für jene Kinder, die Probleme beim Benennen haben. Jene, die fehlerfrei 
die Buchstabenkarten erkennen, spielen jedenfalls drei Runden, wobei die Karten jeweils 
gemischt und durch den Testleiter erneut verdeckt aufgelegt werden. 




Sie stellt zusätzlich eine Wiederholung der Buchstaben dar, und dient der Sicherstellung, die 
Zumutbarkeit der Lernphase 2 erkennen zu können. 
Die Zeichen für die Buchstaben A, M und I werden vom Versuchsleiter einzeln vorgegeben 
und abgefragt. Auch hier sind bei auftretenden Problemen bis zu fünf Wiederholungen 
möglich, deren Anzahl genau protokolliert wird.  
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Es wird erst dann zum nächsten Buchstaben übergegangen, wenn die Maximalzahl der 




Hier wird zum ersten Mal erkennbar das Zusammenlauten in die Wege geleitet und damit der 
Leselernprozess in einer seiner Phasen simuliert. 
Der Testleiter zeigt an einfachen Beispielen, wie zwei Buchstaben zu einem Wort 
zusammengefügt werden können. Zu diesem Zweck legt er das Symbol für I auf den Tisch 
und schiebt jenes für den Buchstaben M langsam an dessen rechter Seite hinzu. Begleitend 
wird dem Kind dazu verbal vorgetragen, wie es klingt, wenn sich die beiden Buchstaben „die 
Hand geben“. Um das Wort als solches sicher identifizierbar zu machen, wird danach ein 
kurzer Satz gesprochen, in welchem es deutlich zu hören ist („Du bist IM Kindergarten“). 
Analog dazu werden nun auch die anderen Buchstabenkarten aneinander gefügt, um dem 
Kind zu verdeutlichen, „was man damit nun alles machen kann“. Es folgen die Wörter AM 
(„Der Blumentopf steht AM Fensterbrett“), MIA („Der Name meiner Katze ist MIA“) und 
MAMA. 
So wird allmählich der Aufbau von aus zwei Buchstaben bestehenden Wörtern bis zu einem 
aus vier Buchstaben bestehenden dargestellt. In dieser Phase ist es für den Testleiter 
besonders wichtig darauf zu achten, noch etwas langsamer und deutlicher zu sprechen, als 
er dies grundsätzlich während der Testung ohnehin schon tut. 
 
Prüfphase Drei: 
Es besteht eine Analogie zum späteren Schreiben. Nach Aufforderung werden von den 
Kindern nun die Wörter der Lernphase 2, dabei beim kürzesten beginnend, nacheinander 
selbst gelegt.  
Hierzu werden die dafür benötigten Symbolkärtchen zwar so gut wie möglich gemischt und 
räumlich jeweils etwas von einander getrennt, aber von der Anzahl her bereits vorbereitet 
und offen sichtbar vom Versuchsleiter auf den Tisch gelegt. Die Versuchspersonen werden 
dabei in kindgerechter Form auf die Schreibrichtung hingewiesen 
Sollte ein Kind nicht fähig sein, das vom Testleiter nun gefragte Wort zu legen oder dies 
fehlerhaft erfolgen, so wird möglichst ruhig und neutral darauf hingewiesen.  
43 
Der Versuchsleiter liest vor, was vom Probanden „geschrieben“ wurde, erinnert an das 
gesuchte Wort, mischt die Zeichen nochmals und fordert das Kind auf, einen neuen Versuch 
zu unternehmen. Dies kann bis zu fünf Mal wiederholt werden, wobei die Anzahl der 
Versuche wieder notiert wird. 
 
Prüfphase Vier: 
In diesem Anschnitt der Testung soll die Fähigkeit des Zusammenlautens, wie es beim 
Lesen benötigt wird, geprüft werden. Dazu werden vom Versuchsleiter die Wörter aus 
Lernphase 2 und Prüfphase 3 in eben derselben Reihenfolge einzeln geboten und abgeprüft. 
Damit der spielerische Charakter erhalten bleibt, werden die Karten gemischt und vor den 
Augen des Kindes entstehen „im Spiel“ die zu lesenden Worte. Dabei wird jeder Begriff nur 
einmal dargeboten. Als richtig gilt ausnahmslos, wenn das Wort als solches erkannt und 
„gelesen“ wurde. Richtiges Buchstabieren ohne Zusammenlauten, Nichtwissen oder 
fehlerhaftes Benennen werden grundsätzlich als falsch codiert. 
 
Lernphase Drei: 
Ein weiterer Buchstabe O wird begleitet von einer kurzen Geschichte geboten („Otto staunt 
und reißt den Mund weit auf. Was sagt er? - Ohh!“). Sofort danach wird die Karte mit dem 
zugehörigen Zeichen entfernt, unmittelbar darauf wieder offen auf den Tisch gelegt und das 
Kind nach dem Buchstaben gefragt. Sollten dabei Probleme auftauchen, können bis zu fünf 
Wiederholungen stattfinden, bei denen der Testleiter dabei jeweils den neuen Buchstaben 
noch einmal benennt. Die Anzahl der erforderlichen Wiederholungen wird festgehalten. 
 
Lernphase Vier: 
Erneut wird das Zusammenlauten präsentiert und geübt, indem der Testleiter die Worte IM, 
AM, OM, OMA und OMI in genau dieser Reihenfolge hintereinander einzeln darbietet.  
Dabei wird laut mitgesprochen, sollte das Kind ebenfalls mitsprechen wollen, so ist dies 
erlaubt. Für ein besseres Verständnis wird der Proband wieder darauf hingewiesen, dass die 
Buchstabenkarten „einander die Hand geben“. 
 
Prüfphase Fünf: 
Hier muss das Kind zeigen, ob es einfache, aus den nun gelernten Symbolen 
zusammengesetzte Wörter lesen kann. Diese sind: IM, AM, OM, OMA, OMI, MIA, MAMA, 
MIMI, MOMO, MOMI, MAMO, MIMO, MIMA und MOMA.  
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Die Reihung erfolgt nach Wortlänge und Schwierigkeitsgrad, wobei besonders an den letzten 
sieben Wörtern die Fähigkeit des Zusammenlautens eindeutig feststellbar wird. Wie bisher 
werden auch in diesem Fall die Worte einzeln und nacheinander dargeboten. Die Einteilung 
des Testleiters in „richtig“ oder „falsch“ erfolgt nach denselben Kriterien, wie in Prüfphase 4. 
 
12.4.2 Beschreibung des zusätzlich erstellten Verfahrens bestehend aus klassischen 
Prädiktoren zur Leseleistung 
 
Zusätzlich wurde nun ein Verfahren erstellt, welches auf den klassischen Prädiktoren für die 
Leseleistung beruht. Dies diente dazu, um eine Kontrastierung der Ergebnisse des neu 
entwickelten Lesesimulationsverfahrens mit jenen, welche unter Verwendung der 
klassischen Prädiktoren gewonnen wurden, durchführen zu können. Untersuchungen von 
Bishop (2003), welche an amerikanischen Kindern im Kindergarten und in der ersten Klasse 
der Grundschule durchgeführt wurden, zufolge zeigt sich eine Kombination aus Aufgaben zu 
„Buchstabenkenntnis“, „Phonologischer Bewusstheit“ und „Benennungsgeschwindigkeit“ als 
günstig, um spätere Leseleistungen einschätzen zu können. Demzufolge wurden nun einige 
klassische Prädiktoren ausgesucht und im Zuge der Testung an den Kindergärten ebenfalls 
vorgegeben. Dazu wurden Items aus den bereits gängigen Verfahren des BISC und aus 
einer Studie von Landerl & Wimmer (2008) gewählt. 
 
Aufgaben zur Messung der „Buchstabenkenntnis“: 
Es wird erfragt, ob bereits ein gewisses Buchstabenwissen vorhanden ist. Dabei wird dem 
Kind der eigene Name in Blockschrift vorgelegt. Nun wird eruiert, ob das Kind diesen bereits 
lesen kann. In weiterer Folge wird es aufgefordert, seinen Namen zu schreiben, und danach 
die einzelnen Buchstaben des Namens zu erkennen und zu benennen. Aufgrund der 
Methode sind die hier beim einzelnen Probanden abgefragten Buchstaben in Anzahl und 
Schwierigkeitsgrad natürlich unterschiedlich. 
Im zweiten Teil dieser ersten Prüfphase werden zehn Buchstaben auf Karten einzeln 
geboten und abgefragt (M, D, A, E, T, S, I, H, L, O). Die Auswahl derselben erfolgte nach der 
auch im Erstleseunterricht gängigen Reihenfolge. 
 
Aufgaben zur Erfassung der phonematischen Bewusstheit - „Reimen“ 
Dieser Teil befasst sich mit Reimen und wurde dem BISC entnommen (Jansen et al., 1999).  
45 
Zunächst werden als Beispiel zwei Reimwörter vom Instruktor mit dem Hinweis auf den 
gleichen Klang derselben vorgesprochen („Buch - Tuch“). Danach werden zur genauen 
Verdeutlichung der Reime nun zwei Wörter geboten, die ungleich klingen („Hund - 
Eisenbahn“). Es folgt ein Probedurchgang für die Kinder, bestehend aus vier Reimpaaren, 
daran anschließend jene für die Auswertung tatsächlich zu erfassenden Aufgaben, 
bestehend aus zehn Wortpaaren (siehe Anhang). Erhoben wurde die Anzahl der richtigen 
Antworten. 
 
Aufgaben zur Erfassung der phonematischen Bewusstheit - „Positionsbestimmung“ 
Nach einem vom Testeiter mündlich vorgebrachten Beispiel („Suche das A in Alm.“) wird das 
Kind aufgefordert, in neun aus maximal vier Buchstaben bestehenden Begriffen einen 
bestimmten Laut heraus zu hören und die Position (Anfang/Ende) anzugeben. Die Anzahl 
der richtigen Antworten wurde erfasst. 
 
Aufgaben zur Erfassung der phonematischen Bewusstheit - „Vokale-Ersetzen“ 
In kurzen, mündlich dargebotenen Worten soll vom Probanden das A jeweils durch ein I 
ersetzt werden („Statt kalt sagt der Kasperl kilt.“). Nach einem Erklärungsbeispiel und einem 
weiteren Übungsbeispiel werden nun sechs Wörter durch den Instruktor geboten. Begleitend 
wird zur Gewährleistung des spielerischen Charakters der Aufgabe dabei eine Handpuppe in 
Form eines Kasperls eingesetzt 
 
Aufgaben zur Erfassung der phonematischen Bewusstheit - „OnSet-Detection-Task” (Lander 
& Wimmer, 2008) 
.Nach einem Vorzeigebeispiel (“Tube / Pudel / Kugel - welches Wort beginnt mit Pu?”) 
werden die Kinder aufgefordert, aus insgesamt zehn Worttrippeln eine dazu gefragte 
Anfangssilbe zu finden. Zur Unterstützung werden zu den genannten Worten Bildkarten 
geboten. Gezählt wird die Anzahl der richtigen Antworten. 
 
Aufgaben zu Rapid-Automized-Naming (RAN) - „Rapid-Automized-Naming/Farben“ 
In Anlehnung an die entsprechenden Aufgaben des BISC werden die Kinder nach Vorgabe 
einer Reihe, bestehend aus fünf auf Bildkarten abgebildeten unterschiedlichen Farbkreisen, 
aufgefordert, die Farben der Reihe nach so rasch wie möglich zu benennen. Im Vorfeld 
vergewissert sich der Versuchsleiter, ob die Farben vom Probanden grundsätzlich richtig 
erkannt und benannt werden können. Bei den vier folgenden Farbreihen wird die Richtigkeit 
und benötigte Zeit der Antworten festgehalten (Dargestellte Farben: Gelb, Rot, Schwarz, 
Grün, Blau).  
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Aufgaben zu Rapid-Automized-Naming (RAN) - „Rapid-Automized-Naming/Objekte“ 
Es wird analog zu Item 6 verfahren. Der einzige Unterschied besteht darin, dass statt der 
Farben nun Objekte, welche der Welt der Kinder entnommen sind, in Form von Bildkarten 
mit einfachen Darstellungen vorgelegt werden (Auto, Löwe, Sessel, Brille, Bett). 
 
12.4.3 Beschreibung des Verfahrens Lese- und Rechtschreibtest / WFT 
 
In den ersten Klassen der Volksschulen wurde nun einige Wochen nach Schulbeginn, Mitte 
November beginnend, ein Lese- und Rechtschreibtest durchgeführt. Dazu wurden die den 
Fibeln angepassten Versionen des Wiener Früherkennungstests (Klicpera et al., 2003-2005) 
verwendet. Wie in Kapitel 8, Der Wiener Früherkennungstest (WFT), in welchem der 
theoretische Hintergrund zu diesem Test beschrieben wurde, angeführt, handelt es sich um 
eine zeitlich kurz gehaltene Untersuchung. Sie soll einen Überblick über die momentane 
Lese- bzw. Rechtschreibfähigkeit der bereits im Vorschulalter untersuchten Kinder geben. 
Die Auswahl der Buchstaben und der daraus resultierenden Wörter war nicht für alle Schulen 
exakt die gleiche, da diese den jeweils im Einsatz befindlichen Schulbüchern (Frohes Lernen 
/ Mimi, die Lesemaus / Funkelsteine) entnommen waren. 
In weiterer Folge werden die Items in derselben Reihenfolge beschrieben, wie diese im Test 
zu finden sind. 
 
1.a Bekannte Buchstaben I: 
In zwei Durchgängen wurden einzeln hintereinander acht Buchstaben in Blockschrift 
vorgelegt und erfragt. Jene, welche nach dem zweiten Durchgang von den Kindern noch 
immer nicht beherrscht wurden, sollten separat in Folge so lange geübt werden, bis keine 
Fehler mehr auftreten. Diese Vorgehensweise soll sicherstellen, dass die Voraussetzungen 
für die folgenden Lese- bzw. Schreibaufgaben für alle Probanden möglichst gleich sind. Die 
Anzahl der Fehler und Durchgänge wird vom Instruktor notiert. 
 
1.b Bekannte Buchstaben II: 
Hier wird genauso vorgegangen wie bei „Bekannte Buchstaben I“, allerdings mit dem 
Unterschied, dass die gebotenen Buchstaben in Druckschrift abgebildet sind  
 
2. Bekannte Wörter: 
In vier Blöcken bestehend aus vier Wörtern wird die Leseleistung der Kinder anhand der aus 
dem Unterricht bereits bekannten Wörter untersucht.  
47 
Der Schwierigkeitsrad der Aufgaben steigt linear an. So sind im ersten Block einsilbige, aus 
zwei Buchstaben bestehende Begriffe zu finden, bis hin zum vierten Block, in welchem jedes 
Wort bereits aus fünf Buchstaben besteht 
 
3. Neue Wörter: 
Die Aufgabenstellung ist ähnlich wie zuvor, mit dem Unterschied, dass die zu lesenden 
Wörter aus dem Unterricht noch nicht vertraut sind. Es gibt drei Blöcke zu jeweils vier 
Wörtern, beginnend mit solchen, die sich aus drei Buchstaben zusammensetzen, bis hin zu 
aus fünf Buchstaben bestehenden. 
 
4. Pseudowörter: 
Die Vergehensweise hier gleicht jenen der beiden vorangegangenen Phasen des Tests. Die 
nun geprüften Kunstwörter sind unbekannt und sinnlos. Dabei gibt es vier Blöcke, jeweils 
bestehend aus zwei Wörtern. Der Umfang dieser beginnt bei solchen, die sich aus zwei 
Buchstaben zusammensetzen lassen und endet bei jenen, die aus fünf Buchstaben 
bestehen. 
 
Der zweite Teil der Testung umfasst eine Rechtschreibprüfung, auf die im Rahmen dieser 
Arbeit nicht genau eingegangen wird, zumal die Vorhersage der Rechtschreibleistung in 
einem eigenen, getrennten Teil des Projekts ausführlich behandelt wird. Der Diplomarbeit 
von Fr. Nina Ribana Lagger zum Thema „Simulation des Schreiblernprozesses - Eine 
sinnhafte Methode zur Vorhersage von Rechtschreibschwierigkeiten“ kann man hierzu 
detaillierte Informationen entnehmen. 
Der Vollständigkeit halber sei allerdings kurz angeführt, dass auch hier, analog zu den 
Aufgaben beim Lesen, zunächst die Groß- und danach die Kleinbuchstaben im mehreren 
Durchgängen, allerdings in schriftlicher Form, abgefragt werden. Es folgt ein Diktat, das 
Wörter, die aus zwei bis zu vier Buchstaben bestehen, beinhaltet. 
 
Abschließend wurde, um eine genauere Aussage über Fortschritte in einem Bereich, der die 
phonologische Bewusstheit misst, treffen zu können, noch ein weiteres Verfahren 
angewendet.  
Es handelt sich dabei, wie bereits in der Beschreibung zum Verfahren zur 
Buchstabenkenntnis, Phonologischer Bewusstheit und RAN detailliert beschrieben wurde, 
um eine neue Vorgabe des „i-Kasperl“, dessen Aufgaben von den Probanden im 
Kindergarten nicht zur Zufriedenheit gelöst werden konnten. 
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12.5 Design und Durchführung 
 
Die Längsschnittstudie besteht aus zwei im Abstand von etwa einem halben Jahr 
durchgeführten Untersuchungen. 
Im ersten Teil des Projekts wurden an einem Tag an jedem Probanden, zeitlich durch eine 
Pause von einander getrennt, zwei Verfahren angewandt. Dabei handelt es sich beim ersten 
um eine Zusammenstellung von Aufgaben zur Buchstabenkenntnis, Phonologischen 
Bewusstheit und RAN. Es folgte eine Unterbrechung, die der Erholung der gestesteten 
Personen diente, und möglichst genau 20 bis 30 Minuten andauerte, um gleiche 
Bedingungen für die Fortsetzung der Untersuchung zu gewährleisten.  
Das zweite Verfahren war zur Simulation des Leselernprozesses eigens neu entwickelt 
worden. Die Dauer der gesamten Testung (ohne Einbeziehung der Pause) betrug im 
Durchschnitt pro Kind 20 bis 30 Minuten. 
Dieser Teil der Erhebung fand im Kindergarten statt. Alle untersuchten Kinder befanden sich 
im letzten Kindergartenjahr und damit kurz vor dem Eintritt in die Volksschule. 
Alle Testungen wurden einzeln durchgeführt. Ohne Ausnahme wurden die Probanden 
innerhalb eines Zeitraums von Ende Mai 2009 bis Ende Juni 2009 befragt. Es wurde danach 
getrachtet, den Zeitrahmen der ersten, wie auch der zweiten Testung möglichst eng zu 
halten, um unterschiedliche Leistungen der Kinder nicht durch den Zeitzeitpunkt zu 
implizieren, was das Ergebnis der Studie eventuell hätte stören können.  
Kinder, die aus Krankheitsgründen zum vorgesehenen Zeitpunkt an den Tests nicht 
teilnehmen konnten, wurden jeweils so bald wie möglich innerhalb der angesetzten Frist der 
Erhebung unterzogen. Fortgesetzt wurde die Studie in den ersten Klassen der Volksschule. 
Die Lese- und Rechtschreibprüfungen hier erstreckten sich ebenfalls über einen Zeitraum 
von maximal vier Wochen von Mitte November 2009 bis Mitte Dezember 2009.  
Auch hier fanden die Testungen der Leseleistung, sowie jene der Rechtschreibung, in 
Einzelvorgabe statt. Die Dauer des Verfahrens betrug im Schnitt zwischen 15 und 20 




Sämtliche im Rahmen dieser Arbeiten erfolgten statistischen Auswertungen wurden mit Hilfe 







Es liegen teilweise leicht von einander abweichende Stichprobengrößen vor. Dieser 
Umstand ist auf den Ausschluss einiger Probanden zurück zu führen. Grundsätzlich wurden 
jene Kinder nicht in die Untersuchung mit aufgenommen, die aufgrund einer anderen 
Muttersprache über keine ausreichenden Deutschkenntnisse verfügten. Für die Lesetests in 
der Volksschule mussten einige weitere Probanden ausgeschieden werden, da sie der 
Gruppe der Vorschulkinder angehörten. Jene Gruppe der Probanden, welche an den 
Vortestungen teilnahmen, wurden bei den Berechnungen zum Lesesimulationsverfahren 
nicht einbezogen. 
 
Der dieser Arbeit zu Grunde liegende Datensatz entspricht im Wesentlichen jenem, der auch 
für die Erforschung der Vorhersage von Rechtschreibschwierigkeiten (N. Lagger, 2010), 
sowie dem Vergleich klassischer und neu entwickelter Prädiktoren (D. Niederwimmer, 2010) 
als Basis diente. 
 
Einen detaillierten Einblick in die Daten der Stichprobe geben Tabelle 1, „Mittelwerte und 
Standardabweichungen zu den Subtests Eins bis Fünf des Verfahrens zur Lesesimulation“ 
und Tabelle 2, „Mittelwerte und Standardabweichungen zu den Subtests zur Messung der 
„Buchstabenkenntnis“, der „Phonologischen Bewusstheit“ und „Rapid-Automized-Naming“. 
Ihnen sind sämtliche Mittelwerte, Standardabweichungen, erreichte Mindestwerte, erreichte 
bzw. zu erreichende Maximalwerte sowie die Anzahl der überprüften Kinder zu entnehmen. 
Beim Lesesimulationsverfahren liegen die erreichten Mittelwerte in „Prüfphase Eins“ mit 
14.06 (SD=1.867) und in „Prüfphase Zwei“ mit 8.85 (SD=0.583) nahe bei der maximal zu 
erreichenden Punktezahl („Prüfphase Eins“: 15, „Prüfphase Zwei“: 9). Diese beiden 
Prüfphasen stellen jene mit den geringsten Anforderungen dar, wie Kapitel 13.2, Strukturelle 
Validität der Verfahren, noch genauer erklärt wird. Der Mittelwert der Prüfphase Drei liegt bei 
14.83 (SD=4.544), jener der Prüfphase Vier bei 1.91 (SD=1.345). Die hier zu erreichenden 
Maximalwerte betragen für „Prüfphase Drei“ 20 Punkte, für „Prüfphase Vier“ 4 Punkte. 
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In Prüfphase Fünf zeigt sich ein Mittelwert von 4.69 (SD=4.629) bei einer maximal zu 
erreichenden Punktezahl von 14.  Die mittleren Leistungen der Kinder stellten sich deutlich 
schlechter als jene der vorangegangenen Prüfphasen dar. Dieser Umstand ist auf das 
höhere Anspruchsniveau der Aufgaben zu „Prüfphase Fünf“ (neue Wörter lesen) 
zurückzuführen. Aus diesem Grund werden die Ergebnisse in Tabelle 1 abgesetzt 
dargestellt. 
 
Die Aufgaben zur Überprüfung der Leistungen in den klassischen Prädiktoren zeigen beim 
Subtest „Vokale-Ersetzen“, der dem Bereich der „Phonologischen Bewusstheit“ zugeordnet 
ist, einen besonders geringen Mittelwert von 0.84 (SD=1.501), was auf den 
Schwierigkeitsgrad der Items zurückzuführen ist. Der Mittelwert zu den Aufgaben 
„Buchstabenkenntnis“ beträgt 7.22 (SD=3.315).  
 
Der dritte Bereich, welcher gemessen wurde, betrifft die „Benennungsgeschwindigkeit“. Sie 
wurde in Sekunden gemessen, weshalb Tabelle 2 hier keine maximal zu erreichende 
Punktezahl enthält. Die „Benennungsgeschwindigkeit“ wurde in zwei 
Aufgabenbereichen(Farben, Objekte) erhoben. In beiden zeigten sich große Unterschiede in 
den Leistungen der Kinder. Die benötigte Zeit für „Rapid-Automized-Naming/Farben“ betrug 
zwischen 12 und 135 Sekunden bei einem Mittelwert von 25.37 Sekunden (SD=14.32 
Sekunden). Die gemessenen Antwortzeiten zu , „Rapid-Automized-Naming/Farben“ betrugen 




Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen zu den Subtests  
  Eins bis Fünf des Verfahrens zur Lesesimulation, N=95 
 
     erreichtes erreichtes             Standard- maximale 
      Minimum Maximum  Mittelwert     abweichung   Punkte 
 
“Prüfphase Eins”:  5      15     14.06   1.867      15 
“Prüfphase Zwei”:  5        9       8.85   0.583        9 
“Prüfphase Drei”:  4      20     14.83   4.544      20 
“Prüfphase Vier”:  0        4       1.91   1.345        4 
 
 





Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichungen zu den Subtests zur Messung 
  der „Buchstabenkenntnis“, der „Phonologischen Bewusstheit“  
  und „Rapid-Automized-Naming“, N=105 
  (Werte der Aufgaben zu “Rapid-Automized-Naming” entsprechen  
  Zeitangaben in Sekunden) 
 
          erreichtes      erreichtes               Standard- maximale 
           Minimum      Maximum     Mittelwert    abweichung   Punkte 
 
“Buchstabenkenntnis”:     0  12        7.220     3.315      12 
“Reimen”:       3  10        7.250     2.165      10 
“Positionsbestimmung”:     0    9        2.378     4.130        9 
“Vokale-Ersetzen”:      0    5        0.840     1.501        6 
“OnSet-Detection-Task”:     3  10        8.070     1.794      10 
 
„Phonologische Bewusstheit:    6  33      20.290     5.786      47 
 
„Rapid-Automized- 
Naming/Farben“:    12s  135s      25.37s   14.32s       - 
„Rapid-Automized- 




13.2 Strukturelle Validität der Verfahren 
 
Zur Überprüfung der strukturellen Validität wurde eine Faktorenanalysen (Varimax Rotatioen) 
durchgeführt. Betrachtet man die Kommunalitäten, welchen das Ausmaß der erklärten 
Streuung durch die Variablen zu entnehmen ist, so zeigt sich, dass 86% der Varianz der 
„Prüfphase Eins“ und 89% der „Prüfphase Zwei“ durch die Extraktion der Faktoren erklärt 
wird. Die entsprechenden Werte betragen für „Prüfphase Drei“ 63.8%, für „Prüfphase Vier“ 
81% und für „Prüfphase Fünf“ 86.2%. Aus den Ergebnissen ist ersichtlich, dass die ersten 
beiden Prüfphasen nun auf einen ersten Faktor  
(„Prüfphase 1-2“) laden, während die restlichen Prüfphasen auf einen zweiten Faktor 
(„Prüfphase 3-5“) laden.  
„Prüfphase 1-2“ erklärt nun 46.7%, „Prüfphase 3-5“ 34.6%, sowie beide gemeinsam 81.3% 
der Gesamtvarianz. Die Einzelladungen der ursprünglichen fünf Prüfphasen sind Tabelle 3 
zu entnehmen. 
Als Begründung für die Reduktion auf die beiden Faktoren („Prüfphase 1-2“ und „Prüfphase 
3-5“) kann die Beschaffenheit der Aufgaben gesehen werden.  
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So handelt es sich bei den ersten beiden Prüfphasen explizit um den Umgang mit einzelnen 
Buchstaben, was einen deutlichen Unterschied zu den folgenden Prüfphasen darstellt, in 
denen bereits mit Wörtern und dem Zusammenlauten der Buchstaben gearbeitet wird. 
 
 
Tabelle 3: Konfirmatorische Faktorenanalyse zu den Phasen des 
  Lesesimulationsverfahrens 
 
         Erklärte Varianz 
        Kommunalität   nach der Rotation   Ladung 
 
“Prüfphase Eins”:  0.861   46.755    0.882 
“Prüfphase Zwei”:  0.890       0.942 
 
“Prüfphase Drei”:  0.638   34.635       0.788 
“Prüfphase Vier”:  0.818          0.894 
“Prüfphase Fünf”:  0.862          0.912 
 




13.3 Korrelativer Ansatz 
 
13.3.1 Prädiktor und Kriteriumsvariablen 
Prädiktor und Kriteriumsvariablen 
 
Die Prädiktorvariablen zum Lesesimulationsverfahren, „Prüfphase Eins bis Zwei“ („PPH1-2“) 
und „Prüfphase Drei bis Fünf“ („PPH3-5“) stellten sich durch die Gesamtzahl der richtigen 
Antworten über alle Items der jeweils angeführten Prüfphasen dar. Die Unterteilung in 
„Prüfphase Eins bis Zwei“ und „Prüfphase Drei bis Fünf“ erfolgte aufgrund der Ergebnisse 
der Faktorenanalyse. Die Variable „Phonologische Bewusstheit“ bezieht sich auf die Summe 
aller richtigen Antworten zu den in diesem Aufgabenbereich gestellten Item. „Rapid-
Automized-Naming/Farben“ („RAN1“) und „Rapid-Automized-Naming/Objekte“ („RAN2“) 
stellen die Summe der benötigten Sekunden zum Lösen der dazu gehörigen Aufgaben dar. 
Die abhängige Variable „Lesetestscore“ ergibt sich für jedes Kind durch die Gesamtzahl der 





Mittels einer hierarchisch linearen Regression wurde untersucht, ob sich die Leseleistung der 
Probanden in der Volksschule durch das neu entwickelte Lesesimulationsverfahren 
vorhersagen lässt. Es wurden vier Modelle gerechnet, die ihrerseits jeweils drei Schritte 
beinhalteten. Im ersten sowie im zweiten Modell wurde zunächst die Leistung der 
Probanden, aufgeteilt auf „PPH1-2“ und „PPH3-5“, als erstes Variablenpaar aufgenommen. 
Im zweiten Schritt der Untersuchung wurde im ersten Modell der Prädiktor „Phonologische 
Bewusstheit“ hinzugefügt, im dritten Schritt wurde dasselbe Modell durch das 
Prädiktorenpaar „RAN1“ und „RAN2“ erweitert. 
Analog dazu wurde im zweiten Modell verfahren, mit dem Unterschied, dass die 
Prädiktorvariablen zu „RAN1“, „RAN2“ und „Phonologische Bewusstheit“ in umgekehrter 
Reihenfolge Schritt 2 und Schritt 3 zugeordnet wurden. 
Modell 3 und 4 wurden ebenso behandelt wie zuvor beschrieben. Die Änderung hier bestand 
in der Wahl der Reihenfolge der hinzugefügten Prädiktoren. Im Gegensatz zu Modell 1 und 2 
wurde das Variablenpaar zum Lesesimulationsverfahren („PPH1-2“, „PPH3-5“) in diesen 
beiden Modellen zuletzt, im dritten Schritt hinzugefügt.  
Im dritten Modell wurde im Zuge des ersten Schritts die „Phonologische Bewusstheit“ als 
Prädiktor aufgenommen, gefolgt von dem Variablenpaar „RAN1“, „RAN2“. Dieser Vorgang 
erfolgte im vierten Modell in exakt umgekehrter Reihenfolge. 
 
Modelle 1 und 2 
Zu Beginn der Untersuchung wurde die Möglichkeit der Vorhersage der Leseleistung in der 
Volksschule mittels der ersten beiden zuvor beschriebenen Modelle überprüft. Dabei wurde 
zunächst ermittelt, welche Rolle das Lesesimulationsverfahren in diesem Zusammenhang 
spielt. Anhand der signifikanten Ergebnisse lässt sich erkennen, dass „Prüfphase Eins bis 
Zwei“ sowie „Prüfphase Drei bis Fünf“ mit insgesamt 22.5% wesentlich zur Erklärung der 
Varianz der Leseleistung beitragen. Durch Hinzufügen des Prädiktors „Phonologische 
Bewusstheit“ („PB“) wird die Aussagekraft des Modells kaum verändert (22.8%). Allerdings 
erweist sich unter diesen Umständen nur mehr „PPH1-2“ als wesentlicher Prädiktor. Fügt 
man nun auch noch das Variablenpaar „RAN1“ und „RAN2“ dem Modell hinzu, so wird durch 
dieses die erklärte Varianz um 14.5% auf 37.4% erhöht, wobei als wichtigste 
Prädiktorvariable „RAN1“ in den Vordergrund tritt. 
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In Modell 2 wird nun die Reihenfolge der zuletzt hinzugefügten Prädiktoren „Phonologische 
Bewusstheit“ und „RAN1“, „RAN2“ vertauscht. Im zweiten Schritt zeigt sich durch Einfügen 
der Variablen „RAN1“ und „RAN2“ in das Modell eine Verbesserung der erklärten Varianz um 
14.1% auf 36.6%, wobei auch hier „RAN1“ als entscheidender Prädiktor hervortritt. 
Durch das Hinzufügen der „Phonologischen Bewusstheit“ als weitere Prädiktorvariable im 
nächsten Schritt ändert sich die erklärte Varianz der abhängigen Variable nur um 0.7% auf 
37.4%. „RAN1“ bleibt als jener Prädiktor mit dem signifikant größten Beitrag erhalten. 
 
 
Tabelle 4: Modelle 1 und 2 
 
Variablen    R²  ΔR²  ΔF  ß 
 
Modell 1            
Step1     .225  .225  11.06**   
„PPH1-2“           .265** 
„PPH3-5“           .320**  
Step2     .228  .003      .25    
„PPH1-2“           .259** 
„PPH3-5“           .274 
„PB“            .070  
Step3     .374  .145    8.48**   
„PPH1-2“           .156 
„PPH3-5“           .089 
„PB“            .118 
„RAN1“          -.466** 
„RAN2“           .069 
 
 
Modell 2            
Step2     .366  .141    8.227**   
„PPH1-2“           .169 
„PPH3-5“           .166 
„RAN1“          -.454** 
„RAN2“           .058  
Step3     .374  .007  .838   
„PPH1-2“           .156 
„PPH3-5“           .089 
„RAN1“          -.466** 
„RAN2“           .069 
„PB“            .118 
 




Modelle 3 und 4 
Im dritten Modell wird im ersten Schritt als erster Prädiktor die „Phonologische Bewusstheit“ 
verwendet. Im nächsten Schritt wird das Variablenpaar „RAN1“, „RAN2“ hinzugefügt, gefolgt 
vom dritten und letzten Schritt, in dem als Prädiktorvariablen  
„PPH1-2“ und „PPH3-5“ eingefügt. Es zeigt sich, dass der Beitrag zur Erklärung der Varianz 
der Leseleistung im ersten Schritt nur 11% beträgt. Durch Hinzufügen der Prädiktoren 
„RAN1“und „RAN2“ erhöht sich der Anteil der erklärten Varianz um 23.7% auf 34.8%. In 
diesem Fall kann man im dritten Schritt durch Eingabe der Variablen „PPH1-2“ und „PPH3-5“ 
keine signifikante Änderung erzielen. Diese beträgt nur 2.5%, womit der erklärte 
Varianzanteil bei 37.4% liegt. Dabei erweist sich „PPH1-2“ etwas aussagekräftiger als 
„PPH3-5“. Der Hauptanteil der erklärten Varianz wird der Variable „RAN1“ zugeschrieben. 
 
 
Tabelle 5: Modell 3 
 
Variablen    R²  ΔR²  ΔF  ß 
 
Modell 3            
Step1     .111  .111    9.612**   
„PB“              .333** 
Step2     .348  .237    13.663***  
„PB“              .206* 
„RAN1“            -.537*** 
„RAN2“             .075  
Step3     .374  .025      1.468   
„PB“              .916 
„RAN1“          -3.966*** 
„RAN2“             .634 
„PPH1-2“           1.156 
„PPH3-5“             .648 
 
*p<.05; **p<.01; ***p<.001; 
 
 
Zuletzt wurde in einem vierten Modell im Zuge des ersten Schritts das Variablenpaar 
„RAN1“, „RAN2“ als erster Prädiktor aufgenommen. Danach wurde die „Phonologische 
Bewusstheit“ in einem zweiten Schritt hinzugefügt. Im dritten Schritt wurden die Prädiktoren 
„PPH1-2“ und „PPH3-5“ auf ihren Beitrag zur Erklärung der Varianz der Leseleistung 
überprüft und in das Modell eingefügt. 
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Schon im ersten Schritt wird durch die Prädiktoren „RAN1“ und „RAN2“ 31.1% der Varianz 
erklärt, wobei „RAN1“ in diesem Fall die größere Aussagekraft besitzt. Durch Hinzufügen der 
Variable „Phonologische Bewusstheit“ kommt es zu einer leicht signifikanten Änderung der 
erklärten Varianz um 3.8% auf 34.8%. In diesem Modell kommt die geringste Änderung der 
erklärten Varianzanteile durch das Aufnehmen der Variable „PPH1-2“ und „PPH3-5“ 
zustande, wobei erstere den größeren Beitrag leistet. Die erklärte Varianz beträgt nun 37.4% 
nach einem Zuwachs von 2.5% durch die zuletzt genannten Variablen. 
 
 
Tabelle 6: Modell 4 
 
Variablen    R²  ΔR²  ΔF  ß 
 
Modell 4            
Step1     .311  .311  17.125***   
„RAN1“          -.573*** 
„RAN2“           .032  
Step2     .3348  .038    4.342*   
„RAN1“          -.537*** 
„RAN2“           .075 
„PB“            .206*  
Step3     .374  .025    1.468   
„PB“             -.466 
„RAN1“             .069*** 
„RAN2“             .118 
„PPH1-2“             .156 
„PPH3-5“             .089 
 
*p<.05; **p<.01; ***p<.001; 
 
 
13.4 Klassifikatorischer Ansatz 
 
In der aktuellen Untersuchung wird versucht, Kinder mit einem erhöhten Risiko für spätere 
Leseprobleme möglichst treffsicher bestimmen zu können. Es soll nun die prognostische 
Validität der vorgegebenen Aufgaben zu der klassischen Methode und insbesondere jene 
des Lesesimulationsverfahrens geprüft werden. Ein Nachteil des bisher verwendeten 
Verfahrens der Regressionsanalyse ist, dass diese weniger gut geeignet ist, um in den 
unteren Bereichen der Leistung zu differenzieren.  
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Da die in dieser Studie besonders interessierenden Kinder, jene mit dem Risiko für spätere 
Leseprobleme, aber genau in jenem Bereich zu suchen sind, erweist es sich als günstig, 
einen klassifikatorischen Ansatz zu verfolgen. Dabei wird in Anlehnung an P. Marx & Weber 
(2006) der RATZ-Index gewählt. Bei diesem handelt es sich um jenes Maß, das Aufschluss 
darüber gibt, in welchem Umfang die Trefferquote über der Zufallstrefferquote liegt. So soll 
ermöglicht werden, verschiedene Vorhersagen zu vergleichen. Die zur Berechnung benötigte 
Formel lautet: 
 
     (GQ-ZQ) * 100 
         (MQ-ZQ) 
 
 
GQ = Gesamttrefferquote 
Sie entspricht der Anzahl der richtig eingestuften Kinder (Kinder mit Risiko für 
Leseschwierigkeiten, Kinder ohne Leseprobleme) 
 
ZQ = Zufallstrefferquote 
Sie entspricht dem Anteil der zufällig richtigen Vorhersagen, sollte die Auswahl der 
Kinder mit einem Risiko für Leseprobleme willkürlich erfolgen. 
 
MQ = Maximaltrefferquote 
Sie stellt die obere Grenze der Gesamttrefferquote dar. 
 
Als Richtlinie für die Interpretation der Ergebnisse gilt wie folgt: 
 
Werte größer 66% sind als sehr gut zu beurteilen 
 
Werte zwischen 34% und 66% gelten als akzeptabel, jedoch als unspezifische 
Klassifikation 
 
Werte kleiner 34% sind als inakzeptabel zu betrachten 
 
Die Berechnungen basieren auf einem Vier-Felder-Schema, in welchem jener Prädiktor, der 
für die Berechnung interessiert, in die Zeilen eingetragen wird. In diesem Fall wurden als 
Prädiktoren nacheinander für das Lesesimulationsverfahren für Variablen “Prüfphase Eins”, 
“Prüfphase Zwei”, “Prüfphase Drei”, “Prüfphase Vier” und “Prüfphase Fünf” eingegeben, um 
einzeln vergleichbare Ergebnisse zu erreichen.  
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Weiters wurden unter Berücksichtigung der Ergebnisse der Faktorenanalyse die “Prüfphase 
Eins bis Zwei”, gefolgt von “Prüfphase Drei bis Fünf” ausgewählt. Zuletzt wurde mit dem 
Gesamtscore des Lesesimulationsverfahrens (“Prüfphase Eins bis Fünf”) als Prädiktor 
gerechnet. 
Als Kriterium dienten die Ergebnisse des WFT, welche in den Spalten ersichtlich sind. 
Aufgrund des Umstandes, dass die Schulen unterschiedliche Fibeln verwendeten, wurde 
dabei eine Normierung der gemessenen Ergebnisse unter Verwendung der WFT-
Normtabellen (Schmidt, 2008) durchgeführt. 
In weiterer Folge wurden der RATZ-Index für die Prädiktoren der verwendeten klassischen 
Methoden ermittelt (“Buchstabenkenntnis”, „Phonologische Bewusstheit“, „Rapid-Automized-
Naming/Farben“, „Rapid-Automized-Naming/Objekte“). Wie zuvor dienten die normierten 
Ergebnisse des WFT als Kriterium. 
 
13.4.1 Ergebnisse zum relativen Steigerungsbetrag gegenüber dem Zufall -  
RATZ-Index zum Lesesimulationsverfahren 
 
Die Ergebnisse zu den Prüfphasen des Lesesimulationsverfahrens sind Tabelle 7, RATZ-
Index, Sensitivität und Spezifität zu den Prädiktoren des Lesesimulationsverfahrens, zu 
entnehmen  
 
Um die Vorhersagegüte des Lesesimulationsverfahrens mit jener der klassischen 
Prädiktoren übersichtlicher darzustellen, sind in den bereffenden Tabellen auch die Werte für 
die Sensitivität und Spezifität angeführt. 
 
Für die Prädiktoren des Lesesimulationsverfahrens ergeben sich mit Ausnahme des 
Prädiktors „Prüfphase Zwei“ ausschließlich inakzeptable RATZ-Indexwerte. Lediglich für den 
Prädiktor „Prüfphase Zwei““ ergibt sich eine gute, aber nicht spezifische Vorhersage (RI = 





Tabelle 7: RATZ-Index, Sensitivität und Spezifität zu den Prädiktoren des 
  Lesesimulationsverfahrens, N=79 
 
            RATZ-Index   Sensitivität        Spezifität 
 
“Prüfphase Eins”:      29.1          31.6  88.3 
“Prüfphase Zwei”:      34.2          15.8  95.0 
“Prüfphase Drei”:      23.2          26.3  88.3 
“Prüfphase Vier”:      17.7          15.8  91.7 
“Prüfphase Fünf”:        8.8          21.1  85.0 
 
“Prüfphasen Eins bis Zwei”:     29.1          31.6  88.3 
“Prüfphasen Drei bis Fünf”:     12.2          21.1  86.7 
 
“Prüfphasen Eins bis Fünf”:       7.8          15.8  88.3 
 
≤ 33 = schlecht, 34 bis 66 = gut, aber unspezifisch, > 66 gut und spezifisch 
 
 
13.4.2 Ergebnisse zum relativen Steigerungsbetrag gegenüber dem Zufall -  
RATZ-Index zu den klassischen Verfahren 
 
Im Anschluss an die Berechnung des RATZ-Index für die Prädiktoren des Lese-
simulationsverfahrens wurde dieser auch zu den Aufgaben, welche den klassischen 
Verfahren entnommen waren, berechnet. Der Stichprobenfall beträgt in diesem Fall N=87. 
Ausgeschieden wurden jene Probanden, die zum Testzeitpunkt für den WFT die Vorschule 
besuchten beziehungsweise nicht mehr auffindbar waren. 
Da die Benennungsgeschwindigkeit in Sekunden gemessen wird, entspricht ein niedriger 
Wert in diesem Fall einer guten Leistung. Daher wurden für die Prädiktoren „Rapid-
Automized-Naming/Farben“ und „Rapid-Automized-Naming/Objekte“ die Prozentränge 
umgekehrt erfasst. Dies bedeutet, dass Probanden, deren Antwortzeiten für die richtige 
Benennung 80% der gemessenen Maximalantwortzeit oder darüber hinaus beträgt, als 
Risikokinder eingestuft wurden. 
Sowohl der RATZ-Index für den Prädiktor „Rapid-Automized-Naming/Farben“, als auch jener 
für den Prädiktor „Rapid-Automized-Naming/Objekte“ gelten mit Werten von 82.4 
beziehungsweise 84.4 als gut und spezifisch. 
Der Prädiktoren „Buchstabenkenntnis“ liefert einen guten, allerdings unspezifischen Wert. 
Für den RATZ-Index. Mit einem Wert von lediglich 15 ist der RATZ-Index des Prädiktors 




Tabelle 8: RATZ-Index, Sensitivität und Spezifität zu den klassischen  
  Prädiktoren, N=87 
 
            RATZ-Index   Sensitivität        Spezifität 
 
“Buchstabenkenntnis”:     34.1   28.6  90.9 
 
„Phonologische Bewusstheit:”    15.3   23.8  86.4 
 
„Rapid-Automized-Naming/Farben“:    82.4   29.1  68.2 
 
„Rapid-Automized-Naming/Objekte“:   84.4   90.5  77.3 
 




14. Diskussion und Zusammenfassung 
 
Im Zuge der hier durchgeführten Studie wurde ein Lesesimulationsverfahren entwickelt, 
welches ermöglichen soll, Kinder mit einem eventuellen Risiko für Leseschwierigkeiten 
schon im Vorschulalter erkennen zu können, um erforderliche Fördermaßnahmen so früh wie 
möglich setzen zu können. 
 
Um die Vorhersagekraft des neu entwickelten Verfahrens zu überprüfen, wurde ein 
korrelativer sowie ein klassifikatorischer Ansatz verwendet. Im BISC (Jansen et al., 1999) 
sowie in der Längsschnittstudie von (Landerl et al., 2008) wird versucht, die Leseleistung 
anhand klassischer Prädiktoren vorherzusagen. Ihnen wurden Aufgaben zu 
„Buchstabenkenntnis“, „Phonologische Bewusstheit“, „Rapid-Automized-Naming/Farben“ und 
„Rapid-Automized-Naming/Farben“ entnommen und hinsichtlich ihrer Vorhersagequalität 
bezüglich der Leseleistung mit dem neu entwickelten Verfahren verglichen. Betrachtet man 
nun jene klassischen Prädiktoren, so fällt auf, dass die Mittelwerte zu den Aufgaben der 
Tests „OnSet-Detection-Task“ und „Reimen“, welche die „Phonologische Bewusstheit im 
weiteren Sinne“ messen, besser gelöst werden konnten, als jene zur „Phonologischen 
Bewusstheit im engeren Sinne“ (P. Marx & Weber, 2006). Besonders deutlich stellt sich dies 
bei den erzielten Werten im Bereich „Vokale-Ersetzen“ dar. Dies lässt die Vermutung zu, 
dass die Fähigkeiten, welche zum Lösen der Aufgaben zur „Phonologischen Bewusstheit im 
engeren Sinne“ erforderlich sind, zu diesem Zeitpunkt noch nicht ausreichend entwickelt 
waren.  
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Diese Beobachtung geht mit der Annahme konform, welche besagt, dass sich die 
„Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne“ erst durch Erfahrungen, die im Zuge des 
Schriftspracherwerbs gesammelt werden, entwickelt (Skovronek et al., 1989, zitiert nach P. 
Marx et al., 2006). Die „Phonologische Bewusstheit“ als Prädiktor für spätere Leseprobleme 
(Fletcher et al., 2004) kann allerdings weder nach den Berechnungen zum 
klassifikatorischen, noch nach jenen zum korrelativen Ansatzbestätigt werden.  
So wird im Zuge der Regression durch Hinzufügen der „Phonologischen Bewusstheit“ keine 
signifikante Änderung des jeweiligen Modells erzielt. Geht man von einem Modell aus, in 
welchem bereits im ersten Schritt  die „Phonologischen Bewusstheit“ eingegeben wird, so 
zeigt sich, dass der Anteil der durch sie erklärten Varianz erheblich geringer ist (11.1%) als 
jener, der durch den später hinzugefügten Prädiktor „Rapid-Automized-Naming“ (23.7%) 
erklärt wird. Die Berechnung des RATZ-Index ergibt einen Wert von 15.3, welcher als 
inakzeptabel einzustufen ist. Diese Ergebnisse bestätigen jene Studien, die der Bedeutung 
der „Phonologischen Bewusstheit“ als Prädiktor  für Leseprobleme kritisch gegenüber stehen 
(Schabmann et al., 2009). 
 
Anders stellen sich der Ergebnisse zur Prädiktor der „Benennungsgeschwindigkeit“ dar, 
welcher in dieser Untersuchung auf zwei Bereiche (Farben, Objekte) aufgeteilt wurde. 
Unter Anwendung des korrelativen Ansatzes zeigt sich in jedem Modell der hierarchischen 
Regressionsanalyse eine signifikante Änderung durch Hinzufügen der Prädiktoren „Rapid-
Automized-Naming/Farben“ („RAN1“) und „Rapid-Automized-Naming/Objekte“ („RAN2“). Im 
ersten und zweiten Modell trägt das Variablenpaar („RAN1“ und „RAN2“) jeweils zu weiteren 
14% der Erklärung der Varianz der Leseleistung bei. Gibt das Prädiktorenpaar „RAN1“ und 
„RAN2“ schon im ersten Schritt in das Modell ein, so werden bereits zu Beginn der 
Berechnungen 31.1% der Varianz der abhängigen Variable erklärt. Durch Hinzufügen der 
Variable „Phonologische Bewusstheit“ (zweiter Schritt) und „Prüfphase Eins bis Zwei“, 
„Prüfphase Drei bis Fünf“ (dritter Schritt) verbessert sich der Wert der erklärten Varianz in 
Summe nur mehr um 6.3%. 
Betrachtet man den im klassifikatorischen Ansatz berechneten RATZ-Index, so stellen sich 
die Ergebniswerte für „RAN1“ (82.4) und „RAN2“ (84.4) als gut und spezifisch dar. Dies 
bedeutet, dass sich die Vorhersage jeweils um eben diesen Prozentsatz gegenüber einem 
Zufallstreffer verbessert. Der RATZ-Index für den Prädiktor „Buchstabenkenntnis“ fällt mit 
einem Wert von 34.1 ebenfalls gut, wenngleich unspezifisch aus.  
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An diesem Ergebnis kann man erkennen, dass sich alle untersuchten klassischen 
Prädiktoren mit Ausnahme der „Phonologischen Bewusstheit“ für die Prognose späterer 
Leseprobleme eignen könnten.  
Bei der „Phonologischen Bewusstheit“ handelt es sich um jenen Prädiktor, welcher als 
einziger definitiv in keiner der angestellten Berechnungen als bedeutsam aufschien. 
Für das neu entwickelte Verfahren wurde nun die prognostische Validität anhand derselben, 
zuvor angeführten Vorgehensweise untersucht. Betrachtet man die Mittelwerte der in den 
einzelnen Prüfphasen zu lösenden Aufgaben, so fällt auf, dass die Leistungen in „Prüfhase 
Fünf“ durchschnittlich deutlich schlechter waren, als in den anderen Prüfphasen. Dabei 
handelt es sich um einen Umstand, der wohl auf die erhöhten Anforderungen dieser letzten 
Prüfphase zurückzuführen ist, in welcher die Kinder erstmals neue Wörter lesen mussten.  
Für die Berechnungen zum korrelativen Ansatz wurden die Prüfphasen nach Durchführung 
einer Faktorenanalyse auf zwei Faktoren reduziert, die sich durch ihre Anforderungen 
unterschieden. „Prüfphase Ein bis Zwei“ beinhaltet den Umgang mit Einzelbuchstaben, 
während „Prüfphase Drei bis Fünf“ das Zusammenlauten und somit den Umgang mit ganzen 
Wörtern erfordert. 
Die Berechnungen zum korrelativen Ansatz zeigten ein signifikantes Ergebnis für „Prüfphase 
Ein bis Zwei“ und „Prüfphase Drei bis Fünf“, gab man diese im Zuge der hierarchischen 
Regressionsanalyse im ersten Schritt als Prädiktoren in ein Modell ein. Das Prädiktorenpaar 
„Prüfphase Ein bis Zwei“ und „Prüfphase Drei bis Fünf“ erklärte 22.5% der Varianz der 
Leseleistung, welche durch  Hinzugabe der klassischen Prädiktoren „Phonologische 
Bewusstheit“ und „RAN1“, „RAN2“ in zwei weiteren Schritten insgesamt um 14.8% auf 37.4% 
verbessert werden. Fügte man die Prädiktoren des Lesesimulationsverfahrens in einem 
anderen Modell allerdings erst im letzten Schritt nach den klassischen Prädiktoren 
„Phonologische Bewusstheit“ und „RAN1“, „RAN2“ ein, so konnte die erklärte Varianz nur 
mehr um 2.5% auf 37.4% verbessert werden. Insgesamt lässt sich feststellen, dass die 
beobachteten Werte auf eine eher geringe prognostische Validität schließen lassen.  
Die Berechnung des RATZ-Index für die beiden Prädiktoren „Prüfphase Ein bis Zwei“ und 
„Prüfphase Drei bis Fünf“ bestätigt dieses Ergebnis. Sämtliche Prüfphasen, sowohl getrennt, 
als auch kombiniert betrachtet, ergeben mit einer Ausnahme Werte zwischen 7.8 und 29.1, 
was auf niedriges Potenzial zur Früherkennung von Leseproblemen schließen lässt, da 
sämtliche Werte in einem als inakzeptabel einzustufenden Bereich liegen. Lediglich 
„Prüfphase Zwei“ kann mit 34.2% Trefferquote gegenüber dem Zufall als gut aber 
unspezifisch eingestuft werden. 
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Zusammenfassend stellt sich das neu entwickelte Verfahren zur Lesesimulation anhand der 
durchgeführten Berechnungen als noch nicht ausreichend treffsicher dar, um mit Aufgaben 
aus anderen, klassischen Verfahren, wie jenen zur Benennungsgeschwindigkeit, 
konkurrieren zu können. Die „Phonologische Bewusstheit“ kann als geeigneter Prädikor für 
Leseprobleme ausgeschieden werden. 
Eine mögliche Erklärung für die noch nicht zufrieden stellenden Ergebnisse des RATZ-Index 
für die Prüfphasen zum Lesesimulationsverfahren könnte im Vorgabemodus liegen. Die 
Anforderungen an die Kinder, die Dauer des Tests betreffend, beziehungsweise die Vorgabe 
ohne Pause könnte der Grund für einen Leistungsabfall nach „Prüfphase Eins“ sein. Als 
Anregung für künftige Untersuchungen dient die Überlegung, nach der zweiten Prüfphase 
eine Pause anzuberaumen. Es besteht die Möglichkeit, dass die Änderung des 
Durchführungsmodells die prognostische Validität des neuen Lesesimulationsverfahrens 
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Tabelle 13: Normtabelle für die Leseleistung in der Volksschule (Schmidt B., 2008) 
  (richtig gelesene Wörter) 
 
     Unterdurchschnittliche durchschnittliche/gute 
     Leseleistung   Leseleistung 
 
 
Frohes Lernen:    0 - 23    24 - 36 
 
 
Funkelsteine:     0 - 18    19 - 36 
 
 











































































































































































Sehr geehrter Hr. Handl, 
 
wie bereits vor zwei Wochen telefonisch besprochen, ersuchen wir nun höflichst um Ihre formale 
Genehmigung, Testungen zum Thema „Früherkennung von Leseschwierigkeiten“ an Vorschulkindern 
(letztes Kindergartenjahr) durchführen zu dürfen. Die Genehmigung seitens der 
Kindergarteninspektorin Fr. Lieber wurde vor deren Urlaub telefonisch eingeholt. Die nachstehend 
angeführten Kindergärten zeigten allesamt Interesse am Projekt und haben ihre Teilnahme bereits 
zugesagt.  
 
▪ Schwechat, Andreas Hoferplatz 8 
▪ Schwechat, Ehrenbrunngasse 9 
▪ Schwechat, Ehrenbrunngasse 10 
▪ Maria Lanzendorf, Parkgasse 11 
▪ Rannersdorf, Brauhausstraße 73 
▪ Leopoldsdorf, Schulgasse 13 
▪ Laxenburg, Friedrich-Rauchgasse 14 
▪ Laxenburg, Hofstraße 12 
 
 
Selbstverständlich halten wir uns an alle notwendigen Bedingungen, um die Studie seriös zu gestalten 
(vertrauliche Behandlung der Daten, Testung nur an Kindern, deren Eltern ihr Einverständnis 
schriftlich erklärt haben). Sollten Ihrerseits noch Fragen zum Projekt bestehen, so stehen meine 
Kolleginnen und ich, wie auch Hr. Prof. Dr. Alfred Schabmann vom Institut für Bildungspsychologie an 
der Universität Wien selbstverständlich gerne zu Ihrer Verfügung. Wir bedanken uns für die 
freundliche Unterstützung unserer Arbeit und verbleiben 
 










Amt der  
Niederösterreichischen Landesregierung 
Abteilung Kindergärten 
z.Hdn. Hrn. Reinhart Handl 
Landhausplatz 1, Haus 13 






































erklärt hiermit die Teilnahme an der Studie „Früherkennung von Leseschwierigkeiten“ 
der Universität Wien und ihr Einverständnis mit den im Rahmen derselben durchgeführten Testungen. Die erho-




Datum: ________________ Unterschrift: ______________________________________ 
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Landesschulrat für Niederösterreich 
Rennbahnstraße 29 




 Lanzendorf, am 12. Oktober 2009 
Ansuchen betreffend Studie 




Sehr geehrte Damen und Herren, 
 
wie bereits im Sommer d.J. telefonisch besprochen, wird an der Universität Wien zurzeit eine Studie zum Thema 
„Früherkennung von Leseschwierigkeiten“ durchgeführt. Ziel ist es, Kinder, welche möglicherweise später Prob-
leme beim Erlernen des Lesens haben könnten, möglichst früh zu identifizieren, um bei Bedarf rechtzeitig för-
dernd eingreifen zu können. Dazu wurden um Frühsommer 2009 bereits Untersuchungen in zahlreichen Kinder-
gärten im Bezirk Wien Umgebung bzw. Mödling an Kindern durchgeführt, welche nun die 1. Klasse Volksschule 
besuchen. Eben diese Kinder sind nun zum Abschluss unserer Studie jeweils einem kurzen Lesetest in Volks-
schulen zu unterziehen. 
 
Wir ersuchen daher höflichst um Ihre formale Genehmigung, diese Testungen zum Thema „Früherkennung von 
Leseschwierigkeiten“ in den betreffenden Schulen in den Bezirken Wien Umgebung bzw. Mödling durchführen zu 
dürfen. Die nachstehend angeführten Volksschulen zeigten allesamt Interesse am Projekt und haben ihre Teil-
nahme bereits im Vorfeld zur Studie zugesagt. Ebenso wurden die Einverständniserklärungen aller Eltern für die 
Teilnahme ihrer Kinder an der Studie und an den zugehörigen Tests, sowohl im Kindergarten, als auch in der 
Volksschule, vor Beginn unserer Arbeit schriftlich eingeholt. 
 
▪ Schwechat, Ehrenbrunngasse 8 
▪ Schwechat-Rannersdorf, Stankagasse 25 
▪ Maria Lanzendorf, Schulgasse 2 
▪ Leopoldsdorf, Hauptstraße 30 
▪ Laxenburg, Martin-Ebner-Gasse 10 






Selbstverständlich halten wir uns an alle notwendigen Bedingungen, um die Studie seriös zu gestalten (vertrauli-
che Behandlung der Daten, Testung nur an Kindern, deren Eltern ihr Einverständnis schriftlich erklärt haben). 
Sollten Ihrerseits noch Fragen zum Projekt bestehen, so stehen meine Kolleginnen und ich, wie auch Hr. Prof. 
Dr. Alfred Schabmann vom Institut für Bildungspsychologie an der Universität Wien selbstverständlich gerne zu 
Ihrer Verfügung.  
 
 
Wir bedanken uns für die freundliche Unterstützung unserer Arbeit und verbleiben 
 








Projektgruppe Früherkennung von Leseschwierigkeiten 
 
Alfred Schabmann, Sabine Teichmann-Lill, Nina Lagger und Daniela Niederwimmer 
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